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Forord 
Rapporten henvender sig i første omgang til censor og eksaminator, men herudover 
håber vi, at den vil kunne bruges af andre, der beskæftiger sig med undervisning -
specielt lærere på de teoretiske fag på tekniske skoler. 
 
Rapporten er opbygget i 3 søjler, som baserer sig på de 3 spørgsmål vi rejser i 
rapportens problemformulering:  
 
 Hvordan kommer smedeelevers modstand mod læring af teoretiske fag til udtryk? 
 Hvorfor har smedeelever modstand mod læring af teoretiske fag? 
 Hvad kan man som lærer gøre for at overkomme modstanden? 
 
Specielt håber vi, at det sidste spørgsmål vil kunne finde anvendelse for den 
praktiserende lærer. 
 
I bilagene er en beskrivelse af opbygningen af smedeuddannelsen - den uddannelse 
som vores interviewede følger - med angivelse af hvor i uddannelsen de befinder sig. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Forsideillustration:  
Øverst en tegning af Fritz Jürgensen af en overhøring i skolen. Teksten til tegningen lyder:  
 
- Siig mig, hvad kan man slutte om to Størrelser, der ere lige store med en og samme tredie? 
- At ... At ... de inte er større end hverandre og heller inte mindre. 
- Nu snakker Du hen i Taaget. Kan Du No. 17 besvare mig dette Spørgsmaal? 
- At ... naar to Størrelser er ligestor med en og samme tredie saa er de indbyrdes ligestore! 
- Fuldkommen rigtigt. Flink Dreng den No. 17, det er en lille Jokumsen, Søn af Kirkeværgen, De veed. 
 
Nederst 3 fotos af smede i forskellige arbejdssituationer. Disse fotos var blandt de 8, som vi viste vores 
interviewpersoner, da de skulle fremfinde den smedetype de helst ville være. Alle er de billeder af smeden i 
praksis. 
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”Jeg forstår ikke tingene hurtigt, hvis jeg sidder hér og så kigger på tavlen (..) Jeg forstår 
tingene, hvis jeg er derude og laver noget.”  
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Indledning  
Projektets samfundsmæssige relevans 
Omdrejningspunktet for vores projektinteresse er elevers modstand mod læring af 
teoretiske fag på erhvervsuddannelsernes smedeuddannelse. Vores problemfelt kan man 
næsten dagligt læse om i pressen. Der står fx: ”Hver anden ung dropper 
håndværkeruddannelse”. i  
 
Samfundets udvikling til videnssamfund samt globaliseringen og dens praktiske 
konsekvenser har medført ændrede vilkår for smedefaget. Asien og østlandene 
underbyder i dag priser på traditionelt smedehåndværk og serieproduktion. Det har 
medført et behov for at uddanne færre smede i Danmark. Det har også ændret på 
indholdet i smedeuddannelsen., så der nu satses mere på brede kompetencer i stedet for 
på faglige håndværkerkompetencer. Forklaringer herpå er både erhvervslivets krav til 
konkurrenceevne samt politiske interesser.ii 
 
Tidligere var der i Danmark 1/3 ufaglærte. Det politiske krav ansporet af DA g LO lyder i 
dag, at 95% af en ungdomsårgang skal have en ungdomsuddannelse. 
Uddannelsesniveauet for alle i Danmark er generelt hævet gennem de sidste 30-40 år og 
den gruppe unge, som der rekrutteres fra til teknisk skole og smedeuddannelsen er som 
følge heraf ændret i forhold til tidligere. Kravene til almene kvalifikationer for at 
gennemføre uddannelsen er steget, mens kvalifikationsniveauet netop - hvad angår 
almene kvalifikationer - er faldet for optagegruppen. Optagegruppens profil svarer i dag til 
tidligere ufaglærtes. 
 
Projektets faglige relevans  
Projektet skulle gerne give os mulighed for at belyse vores problemformulering set fra 
smedeelevernes perspektiv frem for uddannelsesinstitutionens i søgen efter forklaringer 
på nogle af de almene problemstillinger som smedeuddannelsen og de øvrige tekniske 
uddannelser slås med i dag: Stort frafald og manglende motivation hos eleverne - trods 
mindre optag. Vi forventer i forbindelse med vores analyser at komme ind på 
læringsrelevante emner som fx identitet, socialisering samt læreprocesser. 
 
Projektets personlige relevans og interesse 
Rikke arbejder i dag som støtte- og kontaktperson med samfundets marginaliserede 
grupper og har oplevet flere tilfælde, hvor Københavns Kommune med afsæt i Aktivloven 
har givet aktiveringstilbud i form af tilbud om uddannelse på Teknisk Skole til resursesvage 
borgere. Tilbuddene har undret hende, da disse borgere ikke virkede studieegnede, 
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hverken hvad angår motivation eller faglige henholdsvis personlige kompetencer. 
Overliggeren i tilbuddene så ud til at være sat så højt, at risikoen for at producere nederlag 
lå lige for. Det vækker på den baggrund Rikkes interesse at undersøge læringsmiljøet på 
tekniske skoler. 
 
Rikke har tidligere arbejdet med procesorienteret læring, da hun underviste i 
opgaveskrivning på Københavns Universitet, og er fortsat i sit nuværende arbejde optaget 
af lærings- og udviklingsprocesser i bred forstand.  
 
Jørgen er oprindelig uddannet smed og har siden uddannet sig til lærer. Han underviser 
nu dagligt i teoretiske fag (matematik og naturfag) på en teknisk skole og er forundret over, 
hvor stærk aversionen mod de teoretiske fag kan være. Jørgen har bl.a. iagttaget det ved, 
at elever sommetider spørger, om de ikke må gå i værkstedet i stedet for at deltage i 
undervisningen i de teoretiske fag.  
 
Jørgens oplevelser med modstand i undervisningen undrer ikke, når man læser presse og 
frafaldsstatistikker. Som nævnt tidligere falder over halvdelen af eleverne på tekniske 
skoler fra.  
 
Ovenstående problemstillinger og interesser leder os frem til følgende problemformulering: 
Problemformulering 
 Hvordan kommer smedeelevers modstand mod læring af teoretiske fag til udtryk? 
 Hvorfor har smedeelever modstand mod læring af teoretiske fag? 
 Hvad kan man som lærer gøre for at overkomme modstanden? 
Afgrænsning 
Med teoretiske fag tænker vi først og fremmest på følgende fag på smedeuddannelsen: 
smedeteori og matematik. Hertil kommer de øvrige almene fag: Dansk, engelsk, 
samfundsfag, edb og naturfag, som i princippet indeholder både teori og praksis, men som 
set i smedeperspektiv ikke er direkte praksisorienterede. Uddannelsen indeholder 
herudover to kursusfag i sikkerhed hhv. førstehjælp, som nok er praksisrettede i deres 
indhold, men først og fremmest teoretisk baserede og undervisningsmæssigt adskilt fra 
den egentlige smedepraksis. Det eneste rene praktiske fag på smedeuddannelsen bliver 
derfor smedepraksis, som der undervises særskilt i – se bilag 1. Vores interviewpersoner 
har ikke nødvendigvis konkret erfaring med alle de nævnte fag fra smedeuddannelsen, 
men de har alle forventninger til dem, som bl.a. bygger på deres tidligere erfaringer med 
lignende fag i folkeskolen. Alle har dog på tidspunktet for interviewet gjort erfaring med 
både smedepraksis og smedeteori og da de to fag står i kontrast til hinanden, så kommer 
de til at udgøre et naturligt omdrejningspunkt i vores undersøgelse. 
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Vi vil gerne koncentrere os om smedeelever, der går på grundforløbet, da det er her at 
frafaldet er størst. Vi har valgt at bruge betegnelsen smedeelever i stedet for lærlinge om 
vores målgruppe, selvom begge betegnelser bruges på de tekniske skoler. Det skyldes, at 
vores fokus er på de teoretiske fag og formidlingen af dem som regel foregår som 
klasserumsundervisning. 
 
Hvad vi forstår ved ordet modstand, vil vi definere nærmere i vores næste afsnit. 
Kernebegreber 
I dette afsnit vil vi definere nogle af de mest centrale begreber i vores projekt, som har 
særlig betydning for vores senere analyser. Der er i flere tilfælde tale om gængse 
begreber, som gennem tiden er blevet tillagt meget forskellige betydninger i forskellige 
sammenhænge, hvorfor misforståelser let kan opstå, hvis vi ikke klargør vores konkrete 
brug af dem. 
 
Vi kan kort opridse kernebegreberne i vores projekt som følgende: Modstand, læring, 
fornuft og følelse. Hertil kommer en række videnskabsteoretiske begreber, som vi vil 
definere senere i kapitlerne: Videnskabsteoretisk fundament og subjektforståelse samt 
Valg af teori og metode. 
 
Årsagerne til, at modstand, læring, fornuft og følelse indgår som kernebegreber i vores 
projekt er flere. Det følger naturligt, at vi er nødt til at definere, hvad vi forstår ved 
modstand, da det er modstand, som vi vil undersøge, og modstand ikke nødvendigvis er 
noget entydigt begreb. Den modstand, som vi taler om i vores projekt, er 
læringsmodstand. Hvad vi forstår ved læring bliver derfor også relevant at definere, da 
læring heller ikke er noget entydigt begreb. Den betydning som vi har fokus på i vores 
projekt, er læring forstået som det at blive klogere på noget. Hermed dukker straks 
spørgsmålet op: Hvordan bliver man klogere på noget? Siden Platon har mange hævdet, 
at det først og fremmest er et fornuftsanliggende at blive klogere – men andre har hævdet, 
at følelsers betydning også er vigtig i erkendelsessammenhæng. Der er efter vores 
mening tale om en vigtig videnskabsteoretisk diskussion, som har stor betydning for, 
hvordan vi som mennesker forstår os selv. Mere specifikt er emnet for vores projekt 
modstand mod teoretiske fag. Hvor modstand umiddelbart er noget følelsesbetonet, så er 
teoretiske fag kendt for at være fag, som vægter fornuften. Vi ser derfor også her et 
spændingsfelt mellem følelser og fornuft. Skal det give mening at undersøge denne 
forbindelse nærmere, mener vi derfor, at det er vigtigt, at vi afklarer, hvad vi forstår ved 
begreberne fornuft hhv. følelse.iii  
 
Vores projekt indeholder udover de allerede nævnte begreber en række andre begreber, 
som det kan være relevant, at vi definerer for vores læsere. Vi vil løbende i teksten 
definere nye begreber, som der kan herske tvivl om, første gang de fremkommer. Det vil 
dog være en umulig opgave for os at definere alle anvendte begreber eksplicit. Vores 
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læsere må derfor i en vis udstrækning tage til takke med vores kildehenvisninger, når det 
drejer sig om begreber som vi forudsætter er rimeligt alment kendte.  
 
Her følger vores definitioner af de nævnte kernebegreber i vores projekt: 
 
Læring 
Knud Illeris præsenterer i bogen Læring en meget bred læringsdefinition, hvor læring 
defineres som: enhver proces, der hos levende organismer fører til en varig 
kapacitetsændring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring.iv  
 
Denne brede definition indebærer, at der er andet og mere i læring end kognitive 
processer. Vi kan godt lære noget, uden at vi er bevidste om det og det gør vi ifølge Illeris 
formodentlig hver eneste dag. Læring kræver dermed ikke nødvendigvis en sproglig 
bevidsthed og kan altså foregå lige fra helt ubevidste reflekser over mere eller mindre 
automatiserede tanke- og handlemønstre til helt bevidst og målrettet styrede 
læringsforløb, hvilket har betydning for læringsresultatet. Samtidig omfatter Illeris’ 
læringsbegreb processer som fx socialisering, kompetenceudvikling og terapi. Illeris 
bruger i øvrigt begrebet ’udvikling’ som en samlebetegnelse, der omfatter både læring og 
biologisk modning.v Endnu en vigtig pointe ved Illeris’ brede læringsdefinition er, at fejl og 
indskrænkninger i læringsresultater også er lig læring.vi  
 
Vi tilslutter os denne brede definition af læring – og det er inden for rammerne af den, at vi 
vil forsøge at vurdere vores empiri. 
 
Drivkraften bag al læring er ifølge Illeris en grundlæggende stræben efter at få magt over 
tingene. Målet med denne mobilisering er at opretholde vores mentale og kropslige 
balance.vii Drivkraften bag læring er i sidste ende et spørgsmål om overlevelse – 
menneskets egen – artens – samfundets. Da enhvers overlevelse er interessebestemt – 
det gælder også for grupper eller arter, så følger det naturligt, at læring ikke er neutral.viii 
Vi deler denne opfattelse.   
 
Modstand 
Når vi i titlen på denne projektopgave taler om elevers modstand mod læring af teoretiske 
fag på smedeuddannelsen, så tænker vi på modstand i bred forstand, som noget der stiller 
sig hindrende i vejen for noget andet. Det er også forstået på denne måde, at vi foretager 
vores indledende empirianalyser.  
 
Ordet modstand kan imidlertid også forstås i mere snæver forstand. Illeris foretager en 
teoretisk distinktion mellem begreberne modstand og forsvar i sit kapitel om barrierer mod 
læring i bogen Læring.ix  
 
Med begrebet modstand tænker han på noget, der mobiliseres i særlige situationer, hvor 
man som individ står over for forhold, man ikke kan eller vil acceptere.x  
 
 RUC, MVO – projektopgave 1 - 2009-2010 Rikke Aggernæs og Jørgen B. Smidt 
8 
Med begrebet forsvar tænker han på noget der er bygget op forud for den situation, hvor 
det kommer til udtryk – et beredskab, man har til sin rådighed. Illeris påpeger i øvrigt, at 
det kan være meget svært at skelne mellem modstand og forsvar mod læring, ligesom der 
kan være sammenfald mellem de to.xi Vi vil i vores teoretiske analyse af vores empiriske 
resultater inddrage Illeris’ distinktion mellem modstand og forsvar for at se, om den giver 
mening i vores sammenhæng.   
 
Fornuft 
Begrebet fornuft bruges ofte synonymt med dømmekraft, forstand eller evnen til at tænke 
logisk. Det latinske ord for fornuft er ratio og ordene ’fornuftig’ og ’rationel’ bruges også tit i 
flæng. Fornuft i betydningen forstand sættes samtidig ofte i modsætning til sansning og 
følelser.xii Disse fortolkninger er udtryk for en typisk vestlig tradition, der som sagt rækker 
tilbage til Platon, men de blev cementeret af filosoffen René Descartes (1596-1650). Han 
er af sin eftertid blevet kendt som rationalist på grund af hans fremhævelse af fornuft og 
tænknings evne til at fremskaffe sikker (sand) viden.xiii Descartes skelner skarpt mellem 
bevidstheden – tænkningen – og det fysiske legeme og herved opstår en dualistisk 
tænkning, som ikke kun skiller sjæl og legeme, men også følelse og fornuft. Det ideale 
videnskabssprog er ifølge Descartes matematikkens videnskabssprog, som er renset for 
uvedkommende følelseselementer. Han regner i den sammenhæng ikke hverdagssproget 
for noget med dets tvetydigheder og følelsesmæssige betoninger.xiv  
 
Moderne hjerneforskning viser imidlertid, at det vi plejer at kalde fornuft i en sund hjerne 
ikke kan fungere uafhængigt af det vi kalder følelser – og dermed bliver idealet om ’den 
rene fornuft’ gjort til skamme.xv  
 
Allerede filosoffen Giambattista Vico (1668-1744) var ud fra andre forudsætninger 
opmærksom på dette. Han peger på, at mennesket ikke er ren fornuft, men også fantasi 
og følelse, og taler for brugen af et fornuftsbegreb sensus communis, som rummer fx 
intuition og livsvisdom. Vi kan på dansk oversætte det med sund fornuft. Der er tale om et 
fornuftsbegreb, som er historisk funderet og situationelt – for Vico er sandheden nemlig 
ensbetydende med det gjorte, hvilket indebærer, at vi først vinder den fulde forståelse af 
det vi selv skaber. Gadamer bygger bl.a. på Vicos forståelser. Han siger fx i sin bog 
Sandhed og metode1: ”Hence Vico’s appeal to the sensus communis belongs, as we have 
seen, in a wider context that goes right back to antiquity and whose continued effect into 
the present day is our theme.” (Citat: Gadamer, H-G. (2006): s. 21)xvi Når vi nævner 
sammenhængen til Gadamer her, er det fordi vi videnskabsteoretisk tager afsæt i hans 
hermeneutiske filosofi, hvilket vi vender tilbage til i afsnittet Vores videnskabsteoretiske 
ståsted. 
 
For at illustrere forskellen på fornuft i Descartes’ forstand og sensus communis opstiller 
Vico fire forskellige eksempler på, hvordan fornuft eller mangel på samme kan optræde.xvii 
Eksemplerne viser forskellige måder, som mennesker søger magt over tingene på for at 
                                            
1
 Her citeret fra Truth and Method 2006 
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opnå mental og kropslig balance – og afslører dermed forskellige drivkræfter bag læring. 
Der er tale om karikerede, konstruerede typer, der fortegner virkelighedens nuancerede 
billede af tingene, men vi finder alligevel eksemplerne sigende og opstiller dem derfor her 
til sammenligning i et skema:  
 
Den vise 
 
(the sage) 
Sensus communis 
eller sund fornuft 
 
(rummer både 
kortsigtet og 
langsigtet fornuft) 
Har både et 
kortsigtet og et 
langsigtet perspektiv 
i handling 
Tænker både 
konkret og abstrakt, 
specifikt og generelt 
Lytter til både følelse, 
drift og fornuft 
Den lærde, men 
ukloge  
 
(the learned but 
imprudent) 
Langsigtet fornuft 
 
(også kendt som 
’ren’ fornuft eller 
rationel fornuft) 
Langsigtet 
perspektiv og 
abstrakt tænkning 
Driftskontrolleret – 
optaget af det 
generelle evig-
gyldige, ikke-
situerede, a-
historiske 
Langsigtet fornuft 
styrer – afvisning af 
følelser og drift 
 
Dårlig til at håndtere 
følelser og drift samt 
konkrete situationer – 
mangler 
situationsfornemmelse 
 
Den snu ignorant 
 
(the astute 
ignoramus) 
Kortsigtet fornuft Driftsstyret, konkret, 
situationsbunden og 
kortsigtet fornuft 
Kortsigtede 
resultater/vinding – 
tilpasning til 
konkrete situation, 
men savner 
langsigtet perspektiv 
i handling. 
Drift og følelser styrer 
sammen med 
kortsigtet fornuft 
Tåben 
 
(the fool) 
Fravær af fornuft Magter hverken 
kortsigtet eller 
langsigtet tilpasning 
Drifts- og 
følelsesstyret uden 
fornuft 
 
Vi vil kommentere indholdet i skemaet yderligere, når vi når frem til vores teoretiske 
analyser af empirien.  
 
Følelse 
Man skelner ofte mellem følelser i snæver forstand, dvs. fornemmelser som fx smerte, lyst 
og berøring – på engelsk: feelings - og sindsbevægelser såsom had, jalousi, glæde og 
stolthed – på engelsk: emotions (emotioner).xviii I vores sammenhæng vil vi nøjes med at 
skelne mellem bevidste hhv. ubevidste følelser og ukontrolleret drift. 
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En stor del af den vestlige filosofiske tradition har modstillet følelser og fornuft, mens andre 
har hævdet, at følelser er tættere på menneskets egentlige natur og derfor mere 
troværdige. De fleste moderne filosoffer indtager i dag et mellemstandpunkt. De fastholder 
idealet om rationalitet, men påpeger samtidig, at følelser ”under normale omstændigheder 
lever op til dette ideal ved at fungere som hurtige og pålidelige indikatorer på, hvordan vi 
befinder og bør forholde os.” Mange filosoffer peger også, ligesom Darwin, på, at følelser 
tjener et biologisk formål.xix  
 
Moderne hjerneforskning viser imidlertid som nævnt, at hjernens centre for følelser er lige 
så involverede i almindelig dagligdags argumentation som de rationelt tænkende centre.xx 
Hjerneforskeren Antonio Damasio siger herom: ”Contrary to traditional scientific opinion, 
feelings are just as cognitive as other percepts.” (Citat: Damasio, A (2006): s. xxv) Ifølge 
Damasio kan følelser sågar erstatte fornuft.xxi Han illustrerer dette med, at frygt fx kan få 
de fleste mennesker ud af fare hurtigt og effektivt, uden eller med kun lidt hjælp fra 
fornuften - og siger videre: ”In effect, in some circumstances, too much thinking may be far 
less advantageous than no thinking at all. That is the beauty of how emotion has 
functioned throughout evolution: it allows the possibility of making living beings act smartly 
without having to think smartly.” (Citat: Damasio, A (2006): s. xvii) 
 
Damasio mener, at fornuften er en udvidelse til det driftsstyrede emotionelle system og at 
følelser i den sammenhæng fortsætter med at have forskellige betydninger.xxii Daniel 
Goleman som er inspireret af Damasio siger, at den følelsesmæssige og den rationelle 
erkendelsesmåde griber ind i hinanden og normalt arbejder tæt sammen. Følelser tilfører 
den rationelle erkendelse informationer, mens den rationelle erkendelse renser og somme 
tider afviser de følelsesmæssige input. Når lidenskaberne bruser, så forskydes ligevægten 
imidlertid.xxiii Det samme kan man sige gælder, når det rationelle rendyrkes, jævnfør den 
langsigtede fornuft i Vicos skema ovenfor. 
 
Vores forståelse af begrebet følelse læner sig op af Damasios, mens den fremherskende 
opfattelse af følelsers plads i erkendelsessammenhæng i uddannelsessammenhæng nok 
snarere stemmer med den filosofiske tradition der modstillet følelser og fornuft. Vi vil 
vende tilbage til denne problemstilling i vores analyseafsnit. 
Videnskabsteoretisk fundament og 
subjektforståelse 
Før vi går videre i vores projekt vil vi klargøre vores videnskabsteoretiske fundament og 
subjektforståelse, da disse forhold betinger vores forståelse af og tilgang til læring.  
 
Vores menneskesyn og subjektforståelse 
Vi har et antropocentrisk menneskesyn, der sætter mennesket i centrum for forståelsen af 
verden, i modsætning til fx teocentriske teorier,xxiv men også i modsætning til 
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naturvidenskabelige og positivistiske teorier, der forsøger at forklare verden ud fra 
rationelle metoder, der skal sikre eviggyldig objektiv viden om verden, som er hævet over 
det situationelle.xxv Vores menneskesyn betinger vores forståelse af sammenhængen 
mellem det enkelte individ, subjektet, og verden med alle dens objekter.  
 
Med begrebet subjektforståelse tænker vi på, hvordan vi forstår mennesket som subjekt i 
verden. Som vi ser det, så er menneskelige subjekter situerede i en historisk verden, som 
de er i stadig interaktion med. Jette Fog taler i Med samtalen som udgangspunkt om, at 
det erkendende subjekt er forbundet med det erkendte objekt, og at vi altid erkender den 
objektive virkelighed i subjektbundne kategorier. Vi er som sprogligt og kropsligt 
erkendende subjekter situeret historisk i verden et bestemt sted, hvilket har betydning for 
de redskaber vi anvender.xxvi Vi er altså som mennesker ikke isolerede øer i verden. Vi er 
sociale væsener, som er forbundne via fælles sprog, fælles kultur, fælles institutioner og 
samfund og en fysisk verden vi deler. Vores fælles referenceramme i natur og kultur 
binder os sammen og gør det muligt for os at forstå, hvad hinanden føler, tænker og siger, 
så langt som vi deler referenceramme. Men fordi vores individuelle oplevelse af verden 
altid er funderet i konkrete situationer og fordi vi som individer har forskellige behov, så vil 
vi altid i en vis udstrækning have forskellige synsvinkler på verden. Vi er af samme grund 
ikke altid enige om vores forståelse af verden. 
 
Vores subjektforståelse har ontologiske konsekvenser, dvs. konsekvenser for hvordan vi 
forstår menneskelig væren.xxvii Kvale og Brinkmann mener, at samtalen kan opfattes som 
en grundlæggende erkendelsesform, idet sikkerheden af vores sociale viden er et 
spørgsmål om samtale mellem personer snarere end et spørgsmål om samspil med en 
ikke-menneskelig virkelighed. Dette synspunkt vil vi ikke helt tilslutte os. Ej heller når de 
efterfølgende konstaterer, at menneskelig virkelighed på et ontologisk niveau kan forstås 
som personer i samtale.xxviii Vi finder påstandene interessante. De peger på, at 
menneskets virkelighed i høj grad konstitueres gennem vores sprogbrug og det er vi enige 
i. Spørgsmålet er imidlertid, hvor langt disse påstande rækker. Menneskets væren er jo 
formet af andet og mere end vores sprogbrug og produkter affødt af den. Moderne 
hjerneforskning viser dette tydeligt, når den formulerer, at alle tilværelsens hændelser set i 
et neurofysiologisk perspektiv i sidste ende er formidlet, registreret og oversat af kropslige 
hændelser. (Citat: Solms & Turnbull 2004, s. 222 – her citeret fra Illeris, K. (2007): s. 23) 
Damasio konkretiserer dette ved at pege på, at de psykiske funktioner, såvel følelse som 
fornuft, fungerer som bindeled mellem krop og omgivelser.xxix  
 
Som vi ser det, så har vi som mennesker en krop, der er medspiller i al oplevelse og 
handling – også sproglig handling - og vi kan godt opfatte og sågar lære noget, uden at vi 
er bevidste om det, og det gør vi ifølge Illeris formodentlig hver eneste dag.xxx Så selvom 
menneskelig virkelighed på et ontologisk niveau kan forstås som personer i samtale, så er 
det kun én side af menneskets virkelighed. Ontologisk set, så mener vi, at vi som 
mennesker erkender verden både gennem vores krop og gennem vores sprogbrug, 
selvom vi ikke altid er opmærksomme på dette. Dette involverer såvel ubevidst som 
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bevidst erkendelse, ligesom det indebærer, at vi erkender gennem både følelser og fornuft 
– og at disse erkendelsesformer må sidestilles  
 
Vores videnskabsteoretiske ståsted 
Ovenstående har betydning for vores opfattelse af viden og videnskab. Vi opfatter disse 
som størrelser, der skabes i en vekselvirkning mellem individet og omgivelserne og ikke 
som løsrevne, uafhængige størrelser. Tværtimod vil de altid i en vis udstrækning være 
normativt bestemt af forskellige interesser og dermed stå til forhandling. Spørgsmålet om 
sandhed bliver hermed ikke eviggyldigt, måske ikke engang almengyldigt, men i alle 
tilfælde et fortolkningsspørgsmål, som dog altid vil kunne vurderes inden for en given 
ramme – givet af en konkret situation og en historisk ramme, hvorfor det altså ikke er 
relativt. 
 
Videnskabsteoretisk respekt for disse forhold finder vi bedst formuleret i Gadamers 
nytolkning af hermeneutikken. I værket Sandhed og metode hævder han, at viden ikke kan 
reduceres til en metode, fordi vi kun kan erkende den sociale og historiske verden gennem 
forståelse og fortolkning, der i sidste ende hviler på fordomme og forforståelser, som ikke 
kan omformes til metodiske regler.xxxi Et centralt begreb i hermeneutikken er den 
hermeneutiske cirkel, dvs. princippet om en kontinuerlig frem- og tilbage 
fortolkningsproces mellem del og helhed, som i princippet er uden ende. Målet for 
processen er at nå til en stadig dybere forståelse. For Gadamer er den hermeneutiske 
cirkel et grundtræk ved menneskets måde at eksistere på.xxxii  
 
Vores videnskabsteoretiske ståsted bliver derfor Gadamers filosofiske hermeneutik.  
 
Vores metodologi 
Troen på viden som et spejl af virkeligheden er ifølge Kvale og Brinkmann i vores 
postmoderne tid afløst af en opfattelse af verden som en social konstruktion. Vi søger ikke 
længere efter absolut, sikker viden, men efter forsvarlige påstande om viden, da al viden 
ifølge postmodernistisk tankegang er normativt funderet. Validitet bliver derved et 
spørgsmål om at vælge mellem konkurrerende fortolkninger og om at undersøge og 
fremskaffe argumenter for den relative troværdighed af alternative påstande om viden. 
Konkret kommer den til at afhænge af håndværksmæssig kvalitet - fx kontinuerlig kontrol 
af data, effektiv spørgeteknik samt teoretisk fortolkning af resultater, evne til 
overbevisende kommunikation samt pragmatisk handling, hvorved æstetik og retorik får en 
plads i den videnskabelige diskurs.xxxiii Med accepten af disse discipliner bliver der 
desuden rum for følelsers plads i erkendelsen, da æstetikken i høj grad er kendt for at 
appellere til følelsen, mens retorikken rummer såvel fornufts- som følelsesappeller, 
formuleret i de tre appelformer logos, patos, etos.xxxiv  
 
Vi tilslutter os denne forståelse af validitet, som hænger fint sammen med en 
hermeneutisk tankegang. Dog mener vi ikke, at alle konstruktioner har lige gyldighed, da vi 
opfatter verden som andet og mere end en social konstruktion og ser en fare i ikke at gøre 
det, jf. vores subjektforståelse. Vi vil derfor i vores analyser skele til kriterier om både 
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korrespondens, kohærens og pragmatisk nytte i den udstrækning det giver mening 
indenfor en hermeneutisk fortolkningsramme.  
 
Hvordan vi praktisk og teoretisk vil gå til værks på dette grundlag vender vi tilbage til lige 
om lidt. Først vil vi lige forholde os til vores forforståelser og deres betydning, jf. den vægt 
Gadamer tillægger begrebet. 
Vores forforståelser 
Vores Gadamer-inspirerede hermeneutiske afsæt betyder, at vi betragter vores 
forforståelse som afgørende, når det handler om at forstå vores problemfelt og besvare 
vores problemformulering. Den præger vores empiriske design, de spørgsmål vi finder på 
at stille og de svar vi er i stand til at høre og uden forforståelse og fordomme vil vi slet ikke 
være i stand til at forstå noget som helst. Samtidig er vi bevidste om, at de elever, som vi 
interviewer, også er præget af hver deres forforståelse. Sandhed bliver dermed for os et 
spørgsmål om en fusion af horisonter – horisontsammensmeltning - hvor mening og 
forståelse opstår. Den er situationsbestemt og dermed historisk funderet.xxxv  
 
Det vil føre for vidt her at komme ind på alt, hvad vi hver især har med i rygsækken af 
forforståelser. Til orientering har vi i stedet udformet et bilag med en kort præsentation af 
nogle af de forforståelser, som vi selv mener har betydning for vores besvarelse af 
opgaven – se bilag 2. Se også de forforståelser, som vi allerede har præsenteret i afsnittet 
Projektets personlige relevans og interesse. I bilag 2 præsenterer vi desuden de 
fordomme i form af forudantagelser, som udgør afsættet for vores undersøgelse. Hvorvidt 
de holder vil vi afslutningsvis vende tilbage til i kapitlet Konklusion.  
 
Vi er klar over, at vores forforståelse kan give os blinde pletter, både hvis vi er for 
indforståede eller ved for lidt om det, som vi vil undersøge.xxxvi For at sikre så valide 
resultater som muligt, vil vi derfor forholde os kritisk til vores forforståelse og fordomme og 
være åbne overfor at stille dem på prøve, ligesom vi løbende vil være kritiske i forhold til 
vores metode. For at sikre en høj reliabilitet (pålidelighed) i vores undersøgelse vil vi 
gennemgående forsøge at være meget eksplicitte i vores argumentation ved at synliggøre 
de paradigmer og teorier, der styrer vores tænkning – men også vores påstande og 
forudantagelser samt belæggene for dem.xxxvii  
 
Vi mener, at vores forforståelser til sammen danner et godt praktisk og analytisk afsæt for 
at forstå og afdække vores problemfelt, et afsæt, der naturligvis skal suppleres med 
yderligere viden af relevans for besvarelsen af vores problemformulering, der hvor vi 
oplever, at vores egen viden ikke rækker. Det sidste vil vi nu komme ind på. 
Valg af teori og metode 
Vores problemformulering vil vi søge at besvare dels gennem en klasserumsobservation 
dels gennem en kvalitativ empirisk interviewundersøgelse og desuden gennem en 
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teoretisk analyse og fortolkning af vores empiriske resultater indenfor rammerne af Knud 
Illeris’ læringsteori og hans tredimensionelle læringsmodel, som den kommer til udtryk i 
hans bog Læring.xxxviii  
 
Mht. klasserumsobservationen, så er idéen, at vi inden tilrettelæggelsen af vores 
interviews vil lave en lille pilotundersøgelse. Der på ingen måde tale om feltarbejde i 
antropologisk forstand med en fænomenologisk tilgang, hvor man befinder sig som flue på 
væggen. Målet med observationen er snarere at bedre vores (især Rikkes) forforståelse, 
inden vi tilrettelægger vores interviews. Vi forventer ikke nødvendigvis at producere data til 
vores empiri på denne måde, men er dog indstillet på at bruge observationerne som 
empirisk materiale, hvis det giver mening. 
 
Steinar Kvale og Svend Brinkmanns bog InterView fra 2009 danner en overordnet ramme 
for vores forståelse af det kvalitative interview - dets muligheder og begrænsninger. 
Ligesom Kvale og Brinkmann betragter vi det kvalitative interview som et forsøg på at 
opnå forståelse gennem ”inter view”, hvor  ”inter view” skal forstås bogstaveligt som en 
gensidig proces, der involverer både interviewer og interviewperson og skaber relationel 
viden. Det kvalitative interview bliver hermed til en metode, hvor den unikke relation 
mellem mennesker bestemmer resultatet.xxxix Vi har i opbygningen af vores empiriske 
designtilgang forsøgt at tilgodese bogens principper for god interviewpraksis.xl Vi bygger 
desuden på både Bente Halkier og Jette Fog.xli Fx er vores empiriske design med hensyn 
til mere detaljerede metodiske valg, som udpegning af deltagere og brug af øvelser, 
inspireret af Halkiers bog Fokusgrupper. Jette Fog har især inspireret os i forbindelse med 
formulering af vores subjektforståelse.   
 
Vi er i øvrigt i vores kvalitative interview inspireret af en livshistorisk tilgang jf. Henning 
Salling Olesenxlii, som peger på, at hans forskning i livslang læring, i lighed med de fleste 
andre biografiske og livshistoriske forskningsstrategier, hviler på et klart hermeneutisk 
grundlag. Tilgangen giver os mulighed for på eksemplarisk vis gennem interviews med 
forskellige smedeelever samt efterfølgende analyse af disse interviews - at belyse vores 
problemformulering set fra smedeelevernes perspektiv ved at fokusere på det lærende 
subjekt frem for på uddannelsesinstitutionen. Målet er at afdække de historisk specifikke 
lærende subjekter og at forstå det lærende subjekt i den bestemte samfundsmæssige 
sammenhæng, hvori det handler og ytrer sig.  
 
Både Illeris og Olesen peger på, at læring på én gang er en kognitiv, en følelsesmæssig 
og en social forandringsproces for den lærende.xliii Vi tilslutter os denne forståelse, men vil 
primært fokusere på de to første processers betydning og inddrager i den sammenhæng 
forskellige teoretikere, der kan kaste yderligere lys over dette. Vi finder det bl.a. relevant at 
undersøge mulige sammenhænge mellem følelse og fornuft og vil derfor gerne anvende 
teorier, der forholder sig til følelsers plads i erkendelsessammenhæng. Blandt de 
teoretikere som vi bringer i spil er Antonio Damasio og Daniel Goleman - sidstnævnte med 
hans udvikling af begrebet følelsernes intelligens.xliv Desuden vil vi inddrage Giambattista 
Vicos teori om forskellige fornuftstyper, jf. kapitlet Kernebegreber. 
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Herudover tillader vi os løbende at inddrage artikler og andet stof der på den ene eller 
anden vis kaster lys over og inspirerer os i vores udforskning af feltet. 
 
Overordnet set vil vi vælge en hermeneutisk meningsfortolkning som strategi i forbindelse 
med produktion af empiri såvel som analyse af den empiri og teori, som vi inddrager til 
besvarelse af vores problemformulering. Vi vil senere i kapitlet Konkret analyse af empiri 
konkretisere vores brug af denne tilgang.xlv  
 
Vi betragter i øvrigt skriveprocessen som en erkendelsesproces – og vil metodisk benytte 
det at skrive os frem til nye erkendelser. Vi vil desuden gennem produktion af udkast, som 
vi skiftes til at skrive på, og gennem stadig respons på hinandens udkast sørge for, at vi 
begge to får ejerskab til hele opgaven.xlvi  
Undersøgelsesdesign samt konkrete metodiske 
valg 
Vores undersøgelsesdesign består af forskellige typer empiri: En observation af 
klasseundervisning i matematik og 3 interviews med forskellige smedeelever. Hvert 
interview indeholder 4 øvelser.  
 
Klasserumsobservation 
Som en slags pilotprojekt for den videre tilrettelæggelse af vores empiri lægger vi ud med 
en klasserumsobservation. Rikke observerer Jørgens undervisning i matematik over 2 
lektioner. Det er matematik for grundforløbet på smedeuddannelsen. Rikkes observationer 
har vi i baghovedet, da vi udformer vores interviewdesign med tilhørende øvelser. 
Rikke veksler i observationsforløbet mellem tilbagetrækning fra og interaktion med 
eleverne. I lektionerne sidder Rikke stille og tager noter og deltager ikke som sådan i 
undervisningen. Efter lektionerne taler Rikke med eleverne og stiller gruppen forskellige 
spørgsmål, som hun er blevet inspireret til undervejs i sine observationer. Det følger af 
vores grundlæggende opfattelser af viden og viden-skab, at Rikke ikke bare kan sidde i et 
hjørne som flue på væggen og ikke have betydning for undervisningssituationen. Denne 
opfattelse begrunder, hvorfor det giver mening, at Rikke taler med eleverne mellem 
lektionerne.  
 
Etiske overvejelser  
Vi orienterer vores interviewpersoner om vores hensigter med interviewet, inden vi går i 
gang med at interviewe dem, og beder efterfølgende om mundtligt samtykke til at bruge 
interviewmaterialet i forbindelse med skrivning af vores projektopgave.xlvii  
 
 Vi lover alle interviewpersoner en kopi af vores færdige projekt, hvis de ønsker det. Dette 
medfører, at vi hele tiden i vores senere empirianalyser tvinges til at have vores etik for 
øje. Interviewpersonerne skal gerne kunne genkende sig selv i vores behandling af 
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empirien og må ikke opleve, at vi fordrejer deres synspunkter. Dette skulle dog nødigt 
komme til at betyde, at vi kommer til at gå på kompromis i vores senere analyser, fordi der 
er forhold, som vi er bekymrede for måske vil kunne såre vores interviewpersoners følelser 
eller gøre dem vrede.  
 
Overvejelser vedrørende spørgeguide og øvelser 
Vores interviews er semistrukturerede interviews: Vi nedskriver på forhånd en række 
konkrete spørgsmål vi kan stille, og der er herudover en række spørgsmål forbundet med 
konkrete øvelser, som vi beder vores interviewpersoner tage stilling tilxlviii – se bilag 3. 
Spørgsmål og øvelser sætter tilsammen en ramme for interviewet, der skal sikre, at vi får 
indhentet data nok til at besvare vores problemformulering. Målet er ikke nødvendigvis at 
stille alle de planlagte spørgsmål, men snarere at bruge spørgsmål og øvelser til at 
inspirere vores interviewpersoner til at fortælle om deres læring. Når vi kalder vores 
interviews for semistrukturerede, så skyldes det derfor, at vi ikke på forhånd har låst os 
fast på en bestemt brug af spørgsmålene, men er åbne overfor svar, der rækker ud over 
dem, ligesom rækkefølgen af spørgsmål også i nogen grad er åben, således forstået, at vi 
forfølger de emner der dukker op og ikke nødvendigvis bruger alle de på forhånd 
opstillede spørgsmål, ligesom rækkefølgen kan ændres, hvis samtalen opfordrer til det. 
Vores interviews foregår efter en kort præsentation – se bilag 4. 
   
Vi ønsker overordnet gennem vores interview at belyse elevernes forventninger og håb til 
skole og valgt profession (livsønsker) henholdsvis at belyse elevernes livserfaringer 
(livshistorie) for efterfølgende at se på forholdet mellem disse i forsøget på mere snævert 
set at finde svar på elevernes modstand mod teoretiske fag. Vi starter interviewet med et 
par indledende åbne beskrivende start-spørgsmål, som er inspireret af narrativ og 
livshistorisk forskning. Målet er at få den interviewede til at fortælle ud fra egne erfaringer 
om sin uddannelseshistorie samt uddannelsesønsker. Herved håber vi, at der 
fremkommer narrative enheder.xlix  
 
Herefter følger 4 praktiske øvelser, der danner grundlag for videre samtale med 
interviewpersonen. Øvelserne bliver efter behov suppleret med kontrastspørgsmål, som 
spørger ind til forskelle og modsætninger; og strukturelle spørgsmål, som spørger til typer 
og tilhørsforhold. Til slut følger en række spørgsmål, som er bestemt ud fra en række 
vidensinteresser vi har opsat. Hvilke spørgsmål der er anvendt i det enkelte interview er 
bestemt af, hvad der har været talt om i den foregående del af interviewet.   
 
Spørgeteknik 
Den interviewform, som vi har valgt jf. kapitlet Valg af teori og metode, betragter 
interviewet som en meningsskabende praksis. Konsekvensen heraf er, at ledende 
spørgsmål ikke fungerer som fejlkilde, men derimod undersøgende, som en måde der 
både udfordrer og provokerer vores interviewpersoners synspunkter, hvorved styrken og 
forsvarligheden af deres antagelser kan efterprøves.l Det kræver dog, at asymmetrien i 
interviewsituationen minimeres, så den interviewede ikke forsøger at ’please’ 
intervieweren på grund af dennes magtposition. Vi forsøger at tilgodese dette ved at bruge 
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Rikke og ikke Jørgen som interviewer, da Rikke er udenforstående i dette regi og uden 
faglig autoritet. Hun er desuden kvinde, hvilket understreger hendes rolle som perifer i et 
fag, der i høj grad er mandsdomineret. For yderligere at minimere asymmetrien vælger vi 
at anvende en uformel tone og er ikke bange for at stille dumme spørgsmål eller vise 
følelser. 
 
For ikke at lægge vores interviewpersoner holdninger i munden forsøger vi i øvrigt at 
tilrettelægge vores spørgsmål og øvelser på en måde, så interviewpersonerne umiddelbart 
er de egentlige eksperter i svarene. Det gælder fx vores spørgsmål vedr. følelser, ønsker, 
interesser og vurderinger. Vi vil gerne høre smedeelever fortælle, hvordan de opfatter 
deres egen virkelighed.li Vi vælger desuden at undlade at spørge direkte ind til modstand 
mod teoretiske fag eller andre fag og vil højst stille uddybende spørgsmål, hvis vores 
interviewpersoner selv kommer ind på emnet i forbindelse med vores øvelser og 
præfabrikerede spørgsmål. 
 
Øvelser i interviewet  
I vores interview indgår 4 øvelser, hvor vi beder vores interviewpersoner om at besvare 
nogle konkrete opgaver – se bilag 3. Vi har valgt at bruge øvelser ud fra 2 forforståelser:  
1) De interviewede personer er ikke vant til systematisk refleksion over spørgsmål, og 
vi vil derfor gerne hjælpe dem til overvejelser gennem praktiske aktiviteter. 
2) Vi forventer at finde forklaringer på vores spørgsmåls motivationelle elementer 
igennem en udfoldning af elevernes forståelse af smedens virkefelter (herom 
handler to af øvelserne), og igennem en undersøgelse af forskelle mellem 
motivationsfaktorerne interesse og nytte (herom handler to andre af øvelserne, hvor 
vi beder eleverne om at prioritere 10 fag fra uddannelsen). 
 
Udvælgelse af interviewpersoner  
Vi vælger at interviewe tre elever af hensyn til den tid vi har til rådighed, som er 
begrænset. Antallet er også valgt ud fra ønsket om at få en vis variation i vores empiriske 
data, der giver mulighed for sammenligninger af ligheder og forskelle. Desuden er antallet 
valgt ud fra validitetskriterier for at sikre, at vi konkret får undersøgt det, som vi har sat os 
for at undersøge.lii  
 
Køn spiller muligvis en rolle for modstandens karakter, og vi vil derfor gerne interviewe 
elever af begge køn. Etnisk baggrund spiller muligvis også en rolle for modstandens 
karakter. Vi vil derfor gerne interviewe en elev med anden etnisk baggrund.liii Med hensyn 
til alder, så har vi fokuseret på unge elever og ikke voksenlærlinge, da der er flest af dem, 
og det er her regeringens fokus ligger i forhold til bekymring om frafald.liv 
 
Rekruttering af deltagere  
Vi vælger at interviewe smedeelever, som vi ikke kender i forvejen. For at undgå 
forudindtagethed og indforståethed og mindske bias i form af ’pleasing’ vælger vi at 
interviewe elever på en anden teknisk skole end den, hvor Jørgen underviser til daglig. 
Han underviser dog samme målgruppe af smedeelever.lv  
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Valg af lokalitet  
Da stedet altid påvirker empiriproduktionen, vælger vi at interviewe et emnerelevant sted, 
hvor eleverne befinder sig i vante rammer, som er relevante set i forhold til det emne, vi 
forholder os til i interview og øvelser. Vi kunne også have valgt at interviewe et neutralt 
sted for at undgå, at eleverne oplever os som en del af skolen. Det ville muligvis ændre 
svarene noget.lvi  
Oversigt over vores empiri 
 1 klasserumsobservation 
 3 kvalitative interviews med smedeeleverne A, B og C. Hvert interview omfatter fire 
øvelser. 
 
Vi interviewer i alt tre elever - alle omkring 18 år gamle - på smedeuddannelsen på en 
teknisk skole. Interviewene finder sted ad to omgange, med først ét og næste gang to 
interviews. Vi justerer spørgsmål og længde i de sidste to interview på basis af det første 
interview, som vi fandt, blev lige lovlig langt.  
 
To af vores interviewpersoner går på grundforløbet i uddannelsen og en går på 
hovedforløbet, 1. del – se bilag 1. Det er et tilfælde, men ok, at vi både får interviews med 
to elever fra den gruppe, hvor frafaldet er størst og hvor det er Jørgens erfaring, at 
modstanden mod matematik opleves størst, og tillige får interview med én elev, der har 
været ude i praktik i en virksomhed og som måske derfor har en anden tilgang til bl.a. 
nytteværdien af de teoretiske fag. Da der er ret få kvindelige elever på 
smedeuddannelsen, ender vi med udelukkende at interviewe mandlige elever. Vi får ét 
interview med en elev, der som barn er kommet fra Afrika til Danmark; og to interviews 
med etnisk danske elever.  
Analysestrategi 
Kritisk-analytiske gennemlæsninger  
Vores tilgang til empirisk såvel som teoretisk analyse er som nævnt hermeneutisk funderet 
– jf. kapitlet Valg af teori og metode. Omsat til praksis betyder det, at vi gennem stadige 
kritisk-analytiske gennemlæsninger vil foretage en analytisk frem- og tilbageproces mellem 
del og helhed indenfor og imellem a) det enkelte interview med alt hvad det omfatter, b) 
vores klasserumsobservation c) vores udvalgte teori og d) vores projektudkast. Vi vil i 
forbindelse med vores analytiske arbejde hele tiden søge efter ’gode gestalter’lvii - dvs. 
meningsfulde enheder, der er uden logiske modsigelser - og teste vores delfortolkninger i 
forhold til de forskellige teksters overordnede mening. Vi tilstræber desuden at vise 
respekt for de enkelte teksters autonomi, således at teksten forstås ud fra sin egen 
referenceramme – hvad den selv siger om et tema. Det vil vi gøre ved at sikre os viden om 
temaet for teksterne, så vi ikke i vores analyse snæversynet bygger på vores egne 
forforståelser. Det sidste indebærer en accept fra vores side af, at fortolkninger ikke er 
forudsætningsløse – og et ønske om at eksplicitere vores forudsætninger og for-domme i 
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analysen. Vi er i den sammenhæng opmærksomme på, at enhver fortolkning rummer 
fornyelse og kreativitet ved at række ud over det umiddelbart givne.lviii  
 
Vi bruger desuden bricolage-analyseformen i den udstrækning, den respekterer vores 
subjektforståelse og videnskabsteoretiske fundament.lix  
 
Søgen efter ’gode gestalter’ 
I vores søgen efter ’gode gestalter’ vil vi i den indledende analyse af vores empiri primært 
kigge efter:  
 Dikotomier 
 Paradokser 
 Selvmodsigelser 
 Ambivalenser 
 Nøgleord og begreber, som bare springer i øjnene  
 
Inspiration til disse temaer har vi hentet hos Kvale og Brinkmann.lx Senere i analysen vil vi 
undersøge, hvorfor forskellige fund har vakt vores opmærksomhed og hvad det er for 
forståelser, der gør, at vi finder netop disse fund interessante. 
 
Spørgsmålet sætter fortolkningsrammen 
I sidste ende er det vores problemformulering, som vi søger svar på, så i alle 
gennemlæsninger af empirien vil den altid ligge i vores baghoved. Spørgsmålene sætter 
en ramme for, hvilke svar der er interessante i vores sammenhæng. Målet med vores 
empirianalyse bliver på den ene side at præsentere vores interviewpersoners/elevers egen 
forståelse af deres modstand mod teoretisk læring og på den anden side at udvikle en 
bredere fortolkning af denne modstands karakter samt hvorfor denne modstand eksisterer 
og hvordan den kan overkommes. Det sidste gennem inddragelse af andre perspektiver 
på situationen hentet i vores egen (for)forståelse samt sidst, men ikke mindst gennem 
udvalgt teori, hvor vores afsæt og omdrejningspunkt bliver Illeris’ læringsteori.lxi  
 
Ved ikke udelukkende at fortolke vores empiri ud fra en teoretisk forståelseskontekst, men 
også at medinddrage vores interviewpersoners selvforståelse, håber vi på at undgå en 
tendentiøs ’ekspertificering’ i vores fortolkninger.lxii Vi er samtidig bevidst om, at vores 
forforståelse er i spil hele vejen, men tilstræber en perspektivisk subjektivitet frem for en 
ensidig subjektivitet ved at være åbne overfor at udfordre vores egne for-domme og 
gennem en løbende eksplicit argumentation.lxiii  
Konkret analyse af empiri 
Konkret analyse – de indledende skridt  
Ved første gennemlæsning af vores interviews søger vi efter ’gode gestalter’ i form af 
temaer uden på forhånd at have låst os fast i forventninger om at gøre bestemte fund. Da 
vi er to læsere kan vi ikke umiddelbart forvente at gøre de samme fund. Alligevel ender 
det med, da vi efter endt læsning gør status, at vi i løbet af 5 minutter har formuleret den 
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samme række generelle træk eller temaer – se bilag 5. Indtryk fra Rikkes 
klasserumsobservation understøtter flere af disse træk, se bilag 6.  
 
Vores interviewmateriale er så righoldigt, at vi umuligt kan fordybe os i alle temaer i 
forbindelse med besvarelse af vores problemformulering uden at komme til at skøjte. I et 
forsøg på at søge dybere i vores interviewmateriale vælger vi derfor i vores anden 
gennemlæsning af vores interviews at søge efter dikotomier, paradokser, 
selvmodsigelser, ambivalenser samt nøgleord og begreber, som bare springer i øjnene. 
Noget der særligt vækker vores opmærksomhed er en række dikotomier, som vi støder 
på i alle interviews: 
 Sjov - kedelig 
 Pjattet - seriøs 
 Lave noget - sidde stille og høre efter  
 Varieret arbejde - ensformigt arbejde 
 Bruge hænder - bruge hoved  
 Praksis - teori 
 Alene - fællesskab 
 
I alle interviews finder vi desuden flere eksempler på paradokser, selvmodsigelser og 
ambivalenser. Vi vil i det følgende inddrage eksempler på disse, hvor det viser sig 
interessant i vores analyse. 
 
Vi gennemfører udover ovenstående gennemlæsninger yderligere to temabestemte 
gennemlæsninger af empirien. Én, hvor vi fokuserer på vores interviewpersoners svar i de 
to øvelser, hvor 10 fag på smedeuddannelsen vurderes efter nytte henholdsvis interesse - 
se bilag 7 - og én, hvor vi kigger efter konkrete svar på vores problemformulerings 
spørgsmål ved udelukkende at forholde os til indholdet på manifest plan – se bilag 8. Den 
første af disse gennemlæsninger finder vi interessant, fordi vi allerede under vores 
interviews har observeret, at der er forskel på, hvordan vores interviewpersoner vurderer 
fagene alt efter, om vi spørger til interesse eller nytte. Den anden gennemlæsnings formål 
er begrundet ovenfor i afsnittet Spørgsmålet sætter fortolkningsrammen. 
 
Analyseresultaterne fra vores forskellige gennemlæsninger vil vi nu drage i spil, når vi i 
det følgende vil forsøge at komme med svar på vores problemformulerings tre 
delspørgsmål.    
Hvordan kommer smedeelevers modstand mod 
læring af teoretiske fag til udtryk? 
Vi vil besvare dette spørgsmål ved først at forholde os til, hvad vores interviewpersoner 
selv siger om modstanden. Herefter vil vi se på forskelle i, hvordan vores 
interviewpersoner vurderer smedeteori hhv. smedepraksis efter interesse hhv. nytte og til 
sidst vil vi komme med eksempler på, hvordan vi selv har observeret modstand i vores 
klasserumsobservation. Da det vil føre for vidt at komme ind på alle vores iagttagelser og 
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observationer her, vil vi nøjes med at præsentere typiske eksempler fra empirien og så i 
øvrigt henvise til bilag 6, bilag 7 og bilag 8a, der indeholder yderligere eksempler fra 
empiren. Vi vil kommentere deres vægt og betydning undervejs. Afslutningsvis vil vi 
gennem inddragelse af dele af Illeris’ teori om barrierer mod læring se, om vi kan få øje på 
anden modstand end den, der umiddelbart falder os for øje via først nævnte 
analysetilgange. 
 
Hvad siger vores interviewpersoner selv om modstand 
Alle vores tre interviewpersoner kommer med udtalelser, der viser modstand mod 
teoretiske fag, selvom interviewperson C i nogle udtalelser også udtrykker sig positivt om 
disse fag, som han har store forhåbninger til. Sidstnævnte udtrykker derfor et ambivalent 
forhold til fagene. Han er i øvrigt lige startet på smedeuddannelsen for tre uger siden og 
har derfor ikke den store erfaring med smedeundervisning i praksis, mens A og B har gået 
på skolen i længere tid. C’s negative erfaringer med teoretiske fag stammer primært fra 
grundskolen, mens A og B’s erfaringer med modstand mod teoretiske fag omfatter både 
grundskole og smedeskole. Interessant nok er det, at et af C’s slutmål med uddannelsen 
er meget praksisorienteret – han fortæller indledningsvis, at han gerne vil være 
essesmed. Dette til forskel fra A og B, hvor A taler om et karrieremål som ingeniør, mens 
B taler om at ’lave store ting’ eller evt. at blive undervandssvejser. 
 
Et træk der går igen hos de tre interviewpersoner er, at de taler om problemer med at kede 
sig og at de taler om problemer med at sidde stille. Begge dele udtrykker de alle på hver 
sin måde som et problem. 
 
C siger for eksempel om tidligere erfaringer med samfundsfag og natur- og teknik: ”(..) 
bøgerne og alt det kedelige der, det er ikke mig”. Et andet sted konstaterer han: ”(..) jeg er 
ikke god til at sidde stille – jeg har alt for meget energi.”  
 
B siger om hans oplevelser med smedeteori: ”Jeg synes at det er pissekedeligt. (R: Du 
synes at det er pissekedeligt) Ja. Pissekedeligt at sidde og høre på. Alle de ting. Hvad 
størrelse bor man skal bruge, hvilken plade, og-eh, bla, bla, bla – og sådan. Det er jo bare 
– det der man kan se deroppe derudaf, altså (peger på en stor tavle med 
standardtolerancer m.v. som hænger på væggen i lokalet). Sådan noget, sådan nogle små 
tal, med bor og plader ogeh. Hvordan man gør de forskellige ting og sådan dér (R: Ok-) –
Det synes jeg bare er noget man skal lære ude i værkstedet.”   
 
Et andet sted i interviewet konstaterer han om sin oplevelse med samme fag: ”Når man 
sidder i klassen og har teori, så falder jeg altid i søvn – næsten…” Han fortsætter: ”Jeg kan 
meget bedre lide når man er ude og lave noget – når man bruger kræfter og..” 
 
A fortæller om samme problemer med at sidde stille og kede sig, men viser andre 
konsekvenser: ”Altså, det der med teorien, der, ikke. Det vil jeg have helt hernede (..) Der 
sidder man også for meget. Det er ikke sjov. (..) og så er der stadig det pjatteri der i 
klassen, ikke (..) Selvfølgelig så gør jeg det selv, nogen gange, men.. Når jeg så gerne vil 
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være seriøs, altså (..) Så sidder der en anden og siger: Århh, det har vi haft, og så kan 
man grine og snakke om det lidt (..) Vi pjatter alt for meget, synes jeg (..) altså vi (host) vi 
følger ikke med (..) ja, selv om at nogen prøver at gøre det, så er der mange andre som 
ikke følger med. Og det ødelægger også hele klassen, ogeh.. det ødelægger også mig”.  
 
Umiddelbart kan vi konkludere om vores interviewpersoners oplevelse af modstand mod 
teoretiske fag, at de har problemer med at sidde stille og passivt modtage teoretisk læring. 
Det er ikke sjovt, men får dem til at kede sig og når de keder sig, så falder de enten i søvn 
eller pjatter.  
 
Modstand afslører sig i forskellige vurderinger af fag 
I vores tre interviews bliver A, B og C bedt om i to øvelser at prioritere 10 fag på 
smedeuddannelsen efter først interesse og derpå nytte - se bilag 3. Vi får dermed 3 gange 
2 prioriteringslister, jf bilag 7. Ingen af vores interviewpersoner har endnu haft naturfag og 
samfundsfag på smedeuddannelsen, hvilket delvis forklarer den lave scoring, der generelt 
knytter sig til disse to fag hos dem alle tre. Alle elever har imidlertid haft både smedeteori 
og smedepraksis og vi vil her dvæle lidt ved scoringerne af disse to fag, da de viser ret 
markante udslagsforskelle, hvad angår interesse henholdsvis nytte – særligt for A og B.  
 
Når det gælder interesse, så vælger alle tre interviewpersoner smedepraksis som deres 
favoritfag på plads nr. 1, mens smedeteori får en placering lavt nede på en 8. plads hos 
både A og B, mens C har smedeteori helt oppe på plads nr. 2 lige efter smedepraksis. Når 
det gælder nytte, så ændrer placeringerne sig markant hos både A og B, der begge flytter 
smedeteori op på en 2. plads lige efter smedepraksis, som beholder sin førsteplads. Hos 
C flytter smedeteori i stedet op på 1. pladsen, mens smedepraksis herefter indtager en 2. 
plads 2.  
 
Interessant i vores sammenhæng er det, at alle tre elever altså finder smedeteori meget 
nyttigt - men at deres interesse for faget ikke stemmer overens hermed. C, der finder faget 
mere nyttigt end smedepraksis foretrækker alligevel smedepraksis som fag - og når det 
kommer til A og B, så peger flere af deres udtalelser i vores interviews på, at deres forhold 
til smedeteori er præget af markant modstand, jf. bilag 8a. En positiv vurdering af fagets 
nytte er altså ikke nødvendigvis nok til at vække en tilsvarende interesse for faget.  
 
Hvordan ser vi modstand komme til udtryk i klasserumsobservationen  
Vores klasserumsobservation – se bilag 6 - giver os mulighed for fokuseret at observere, 
hvordan modstand mod et teoretisk fag – her matematik – kommer til udtryk hos 
smedeelever.  
                                            
2
 Det er vores umiddelbare vurdering, at C er så ny på skolen, at hans dømmekraft er farvet heraf. Han har 
store forventninger til uddannelsen og er meget læringsvillig, men har samtidig ikke den erfaring med fagene 
smedepraksis og smedeteori, som de andre to har efter længere tid på skolen. Vi vil derfor ikke udelukke at 
større erfaring med fagene vil kunne ændre hans vurderinger af de to fag hen i retning af A og B’s 
prioriteringer. 
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I første omgang ser vi modstanden komme til udtryk ved, at eleverne i klassen faktisk ikke 
møder til undervisningen. Læreren er nødt til at hente dem bortset fra én ovre i 
værkstedet. Flere elever beder da om at få fri fra matematik – de siger, at de hellere vil 
lave praktiske opgaver og læreren forhandler med dem for at få dem til at komme. Andre 
elever, der burde have deltaget i undervisningen udebliver helt. Det viser sig, at de 
pjækker fra undervisningen. Den ene elev, der møder til timen, kommer i selskab med sin 
døvetolk, hvorfor han dårligt kan skulke. 
 
I løbet af undervisningens to lektioner kommer modstanden til udtryk under mange former 
herunder problemer med at sidde stille, motorisk uro, manglende koncentration, 
uopmærksomhed, træthed, manglende engagement, passivitet, uro, pjatteri og 
udenomssnak, leg og snak i timen og i at man ikke følger med og let bliver afledt, selv når 
man har bestemt sig for at ville lære noget. Flere elever giver også eksplicit udtryk for, at 
de keder sig. 
 
To ud af klassens i alt seks tilstedeværende elever er præget af markant motorisk uro, så 
de ikke er i stand til at sidde stille i længere tid ad gangen uden at foretage sig noget med 
deres hænder eller krop. Mens alle 6 elever undervejs i lektionerne involverer sig i leg, 
pjatteri, smarte bemærkninger og snak med manglende koncentration og 
uopmærksomhed til følge. 
 
Der er løbende meget uro i klassen og mange udenomsaktiviteter blandt eleverne, så der 
sker meget andet end det, som læreren har planlagt skal foregå i timen. Der leges bl.a. 
med målebånd – alene og sammen - og med lineal og mobiltelefoner, der foldes papkarton 
og en sodavandsflaske drejes for øjet. Så er hænderne i lommen, så bides der negle. 
Pludselig sidder en elev i vindueskarmen og senere ligger samme indover bordet med 
hovedet gemt i bordpladen.  
 
Hvordan modstand - teoretisk analyse og diskussion af vores empiri 
Efter nu at have søgt svar på, hvordan smedeelevers modstand mod teoretiske fag viser 
sig ved at undersøge indholdet i vores interviews og observation på et manifest plan og 
ved at se på forskelle i hvordan vores interviewpersoner vurderer smedeteori hhv. 
smedepraksis efter interesse hhv. nytte, så vil vi nu forholde os til, om vi kan få øje på 
mulige latente betydninger i vores empiriske materiale, der afslører andre former for 
modstand mod teoretiske fag end dem vi hidtil har kunnet spore.lxiv Det vil vi som sagt 
gøre ved at inddrage dele af Illeris’ læringsteori om barrierer mod læring. Som vi var inde 
på i vores afsnit Kernebegreber, så skelner Illeris teoretisk mellem begreberne modstand 
og forsvar.lxv Vi vil nu se nærmere på disse to begreber for at prøve at forstå Illeris’ 
distinktion og se, om vi kan bruge den til noget i vores sammenhæng. Hans skelnen 
mellem de to begreber kunne nemlig tyde på, at modstand ikke bare er modstand.  
 
 
 
 RUC, MVO – projektopgave 1 - 2009-2010 Rikke Aggernæs og Jørgen B. Smidt 
24 
Modstand 
Illeris bruger begrebet modstand i en anden forstand, end vi hidtil har gjort det og vi vil her 
for klarhedens skyld præcisere hans brug. Når Illeris taler om modstand mod læring, så 
mener han, at vi som mennesker har et potentiale til at yde modstand mod det vilkår, at vi 
til stadighed møder forhindringer og udfordringer, der begrænser vores livsudfoldelse.lxvi  
 
Vi mobiliserer modstand mod læring i situationer, vi oplever som uacceptable. I 
uddannelsessammenhæng kan det fx handle om at skulle lære bestemte fag - som fx i 
vores tilfælde teoretiske fag.lxvii Modstandspotentialet kan være en vigtig drivkraft for 
læring - en læring, der så normalt vil følge andre veje end den tilsigtede. 
Modstandspotentialet er i sidste ende biologisk indlejret i mennesket, som en del af 
potentialet til at klare sig i arternes kamp for overlevelse.lxviii  
 
Modstand kan komme til udtryk både passivt og aktivt. Uanset udtrykket, så kendetegner 
det Illeris’ modstandsbegreb, at modstand modsat forsvar er noget man er bevidst om på 
et eller andet plan.lxix  
 
Aktivering af modstandspotentialet virker ikke generelt blokerende over for læring, men det 
vil sjældent være den tilsigtede læring, der finder sted. Som når en hel del skoleelever får 
lært, at de i hvert fald ikke kan forstå matematik”.lxx Et eksempel er B, som siger, at han 
aldrig rigtig har kunnet finde ud af matematik og altid har haft svært ved det. Det viser sig, 
da vi spørger ham nærmere, at han har haft tolv forskellige matematiklærere på ti år i 
folkeskolen og at de andre elever i hans klasse havde det som ham – de kunne heller ikke 
lide matematik. 
 
Forsvar 
Skuffet modstand vil ifølge Illeris typisk blive omsat i forsvar og blokeringer, der kan stå i 
vejen for videre læring. Når han taler om forsvar mod læring, skelner han mellem tre typer 
læringsforsvar: Hverdagsbevidsthed, identitetsforsvar og forsvar mod oplevelsen af 
magtesløshed. Han mener, at forsvar mod læring er en nødvendighed i vores moderne 
videnssamfund, da vi ville drukne i informationer og påvirkninger, hvis vi ikke var i stand til 
at etablere et forsvar.lxxi  
 
Han siger, at der i alle typer af læringsforsvar er tale om et psykisk forsvar mod læring, 
som relaterer til læringens drivkræfter. Forsvaret er overvejende ubevidst forankret og 
hindrer eller fordrejer læring. Forsvarets formål er at beskytte individet mod læring, der 
virker truende, begrænsende eller belastende for fastholdelse af den mentale balance. 
Forsvaret kan også være kropsligt forankret. Illeris peger i øvrigt på, at begrebet om 
psykiske forsvarsmekanismer kan relateres til Freud og psykoanalysen, som taler om 
mange forskellige typer forsvar, fx fortrængning, regression, projektion og isolation. 
Socialpsykologen Thomas Leithäuser har i udvikling af teorien om hverdagsbevidsthed 
peget på andre typer forsvarsmekanismer - fx reduktion, harmonisering, forskydning, 
nivellering eller personalisering og syndebuksmekanismer.lxxii  
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Læringsmæssigt fører forsvarsmekanismer først og fremmest til en afvisning af 
læringsimpulser, som ikke får lov at trænge igennem til bevidstheden. Afvisningen kan 
udvikle sig til en blokering eller fobi. Mere almindeligt er det dog, at den tager form som en 
fordrejning til noget, der opfattes som acceptabelt. Sådanne fordrejninger kan lede til 
fordomme. Han konstaterer desuden, at det kræver høj grad af tryghed og motivation at 
overvinde sit forsvar, fordi det er tæt forbundet med ens selvværd og identitet.lxxiii 
  
En særlig form for forsvarsreaktion på læring er ambivalens, som Illeris behandler særskilt. 
Ambivalens er noget særligt, fordi der er tale om, at man både gerne vil og ikke vil.lxxiv  
 
Kan Illeris’ skelnen mellem forsvar og modstand bruges?  
Kan vi mon bruge Illeris’ skelnen mellem modstand og forsvar til noget konstruktivt, når vi 
skal forklare, hvorfor vores smedeelever har modstand mod teoretiske fag? Illeris siger 
selv, at det i praksis kan være meget svært at skelne mellem modstand og forsvar, 
ligesom der tit kan være sammenfald mellem de to.lxxv Vi vil alligevel gøre et forsøg. 
 
Første spørgsmål bliver i så fald, om det overhovedet er modstand eller om det er forsvar 
eller begge dele, som vi har forholdt os til i vores analyser frem til nu. Er vores empiriske 
fund modstand i Illeris’ forstand, betyder det, at de er udtryk for en mere eller mindre 
bevidst protest mod læring, som eleverne finder uacceptabel. Er vores empiriske fund 
forsvar, så betyder det, at de er udtryk for en ubevidst afvisning af læring, der af en eller 
anden grund opleves truende, begrænsende eller belastende for elevernes mentale 
balance, deres selvværd og identitet.  
 
En god del af den modstand (i ordets brede forstand) som vi fandt ovenfor i vores empiri 
er muligvis bevidst hos eleverne – det gælder fx mht. pjatteri, udenomssnak, leg og snak i 
timen samt kedsomhed og kan dermed godt være modstand i Illeris’ forstand, men 
behøver ikke være det. Noget af modstanden er det imidlertid svært at tolke som bevidst. 
Det gælder fx den modstand, der kommer fysisk til udtryk i form af motorisk uro, træthed 
og manglende koncentration. Sidstnævnte vil vi derfor først og fremmest tolke som et 
udtryk for forsvar. Men hvordan forklare dette forsvar, som er ubevidst for eleverne? Og er 
der andre tegn i vores empiri, der kunne tyde på forsvar mod teoretiske fag hos vores 
elever?  
 
Kobler vi direkte til vores empiri, så finder vi elementer, der godt kan tolkes som forsvar: 
Elevernes pjatteri er det fx ikke et udtryk for forsvar i form af regression? Og er det fx ikke 
udtryk for nivellering (= der er i virkeligheden ikke noget problem) eller delvis 
fortrængning, når C på et spørgsmål om han har haft dårlige skoleoplevelser svarer: 
”Mm… - nej, nej ikke rigtigt- (R: -Nej?) –Det.. øh, selvfølgelig har der da været lidt engang 
imellem, hvor man er blevet uvenner med læreren eller et eller andet. Men ellers ikke 
sådan rigtig nej, synes jeg.”  og det siden viser sig, at C har haft en periode i folkeskolen, 
hvor han var svært skoletræt: ”Så hver gang jeg kom i skole, så hvis jeg ikke gad mere, 
så gik jeg bare og… jeg dukkede ikke op og sådan noget.” En periode, hvorefter C kom 
på skolehjem. 
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Ambivalens mht. læring ser vi også eksempler på i alle 3 interviews. Et eksempel herpå er 
B, der – som tidligere nævnt - på den ene side kan finde på at sige: ”Ens lærere-, 
behandler én som om man er fem år, som om man ikke ved hvad man skal gøre” og som 
senere på et spørgsmål, om der er noget af det, han lærer på skolen, som han regner med 
ikke at få brug for, svarer: ”.. nej (R: nej, OK) jeg stoler på lærerne herude”.  Et andet 
eksempel er A, som har et ambivalent forhold til sikkerhedskurset: ”så skal vi så tage en 
prøve til sidst. Den har jeg så bestået, men stadig, man sidder bare altid – man bruger det 
ikke rigtig til noget – selvfølgelig bruger man det, men.. man går jo ikke rundt og tænker 
over det, jo (R: ja for du sagde jo at sikkerheden var rigtig vigtigt, ikke?) Den er meget 
vigtig (R: Ja) men der er bare ikke så mange der ligesom overholder det. (R: -nej-) –nej 
selvom jeg heller ikke gør, hele tiden. Jeg har lært af mine fejl, jo”. Det viser sig, at A har 
været ude for adskillige arbejdsskader! 
 
Noget helt andet er, om der mon ikke også gemmer sig et ubevidst forsvar bag det faktum, 
at en positiv vurdering af smedeteoriens nytte ikke er nok til at vække en tilsvarende 
interesse for faget hos vores interviewpersoner?  
 
De åbne spørgsmål i dette afsnit vender vi tilbage til i næste kapitel. 
 
Hvordan modstand – opsamlende konklusioner 
Vores problemformulering forudsætter, at vi vil finde modstand mod teoretiske fag hos 
smedeelever – og vores empiri bekræfter til fulde denne for-dom. Ikke desto mindre har vi 
nu set, at modstandens karakter og form varierer, og at den ikke altid er bevidst, men 
nogle gange antager form af et ubevidst forsvar.  
 
Vi har med dette kapitel forsøgt at besvare spørgsmålet om, hvordan modstanden mod 
teoretiske fag konkret viser sig på smedeuddannelsen. Herefter rejser spørgsmålet sig 
om, hvorfor elever på smedeuddannelsen har modstand og forsvar mod læring af 
teoretiske fag. Det vil vi nu undersøge nærmere. 
Hvorfor har smedeelever modstand mod læring af 
teoretiske fag? 
Vi har opdaget, at modstand ikke nødvendigvis bare er modstand og det medfører, at der 
kan være flere forskellige forklaringer på den. Spørgsmålet om hvorfor smedeelever har 
modstand – og forsvar - mod de teoretiske fag vil vi som tidligere nævnt besvare ved ikke 
blot at forholde os til indholdet i vores empiri på et manifest plan. Vi vil også forholde os til, 
om der er mulige latente betydninger, som vores interviewpersoner ikke er bevidste om. 
Det sidste vil vi gøre ved at inddrage nye dele af Illeris’ læringsteori - særligt hans 
læringsdefinition samt hans læringstrekant.lxxvi  
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Vi indleder med at se på, hvordan vores interviewpersoner selv forklarer deres modstand 
mod de teoretiske fag. 
 
Hvordan forklarer elever selv deres modstand  
Vores interviewpersoner kommer med flere forskellige bud på, hvorfor de har modstand 
mod teoretiske fag. To forklaringer har vi allerede været inde på ovenfor: Eleverne kan 
ikke lide at kede sig og de kan heller ikke lide at sidde stille. En tredje forklaring på hvorfor 
de har modstand mod teoretiske fag går på, at eleverne oplever læringssituationen som 
kunstig, fordi læreren vil høre eleverne i noget, som læreren godt selv ved i forvejen. Dette 
synspunkt kommer stærkt til orde hos både A og B: 
 
A siger for eksempel ”(..) smedeteorien, det er ligesom, så skal man stå og fortælle det 
som man har lavet ude på værkstedet. Altså, de-et... Som om læreren ikke selv ved, hvad 
man har lavet derude”. 
 
Noget lignende siger B: ”Ens lærere-, behandler én som om man er fem år, som om man 
ikke ved hvad man skal gøre, når der sker sådan nogen situationer. Sikkerhedskursus: 
Jeg ved godt at man skal have sikkerhedssko på ude i værkstedet. Jeg ved godt man skal 
have hjelm på når man svejser. Det er ikke sådan noget man behøver og- få teori om.”  
 
Modstanden mod teoretiske fag bliver flere gange også konkretiseret af vores 
interviewpersoner ud fra, hvad de teoretiske fag ikke formår – altså ud fra deres 
modsætning. Her følger et eksempel: 
 
B: ”Når man sidder i klassen og har teori, så falder jeg altid i søvn – næsten…” (R: Du kan 
ikke lide teori, eller hvad?) Nej. Ikke så godt. Jeg kan meget bedre lide, når man er ude og 
lave noget – når man bruger kræfter (..) hvor man bruger sine hænder og bruger nogle 
kræfter og bliver lidt beskidt”  
 
B kalder teoriundervisning for ’røv-til-bænk’ undervisning - en formulering han selv har 
kreeret. Han forklarer efterfølgende mere præcist, hvad han lægger i det: ”Det er fordi 
man, man bare sidder ned på sin numse hele dagen, og hører efter hvad læreren siger. 
Det er jo ikke fedt. Man skulle ud selv, og arbejde, jo- (R: -ja-) -ud selv og skabe noget. (R: 
Ja) B: Hundrede gange federe.”  
 
Holdningen deler B med A og C. Både A, B og C foretrækker at ’lave noget’ frem for at 
’sidde stille og høre efter’ og de foretrækker ’aktivt at bruge deres hænder’ frem for ’passivt 
at bruge deres hoved’ ligesom de foretrækker ’praksis’ frem for ’teori’, jævnfør 
dikotomierne, som vi blev opmærksom på i vores indledende analyser af 
interviewmaterialet. 
 
Opsummerende finder vi, at eleverne selv forklarer deres modstand mod de teoretiske fag 
med, at de sidder for meget stille og at de keder sig ved denne form for læring. De finder 
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læringssituationen kunstig og kan desuden meget bedre lide at lave noget aktivt med 
deres hænder.  
 
Kommentarer til vores interviewpersoners forklaringer 
Mellem linjerne i ovenstående læser vi en modstand og muligvis også et forsvar hos vores 
interviewpersoner mod passiv læring af teoretisk stof, som er skilt fra sin praksis. Det 
fremgår i øvrigt af vores interviews, at modstanden mod teoretiske fag ikke nødvendigvis 
er lærerafhængig, da de samme lærere i flere tilfælde underviser eleverne i både praksis- 
og teorifag.  
 
Modstand og forsvar mod teoretiske fag behøver altså ikke at have noget med evner og 
kvalifikationer at gøre, men kan også være betinget af elevers selvforståelse og en kunstig 
undervisningssituation, der giver eleverne dårlige læringsoplevelser. Vores indtryk af alle 
interviewpersoner er faktisk, at de er rimeligt kvikke og ambitiøse. De har alle et bevidst 
ønske om at få sig en uddannelse og evner alle at reflektere over deres egne standpunkter 
og situation, men er ikke nødvendigvis særlig skolede i det jf de paradokser og 
selvmodsigelser, som vi har fundet i vores interviews. 
 
Her følger et eksempel fra dialog med A: ”(R: så du har aldrig tænkt på at blive ufaglært?) 
Nej, det har jeg ikke. (R: Nej?) Jeg har altid tænkt mig at have en uddannelse”. 
A drømmer om at blive ingeniør, men han vil tage uddannelsen ”en anden vej – som 
praktisk”. Forinden understreger han kraftigt: ”Jeg vil ikke sidde i skolen igen (..) jeg vil 
ikke sidde ligesom HF, eller sådan”. 
 
A har faktisk i sine første skoleår været glad for matematik. Det var før han kom til 
Danmark fra Afrika. Herom siger han: ”…dér var jeg glad for det; dér var jeg god til 
matematik. Det er alle derovre. (R: Nå. Ok) Skolerne er helt anderledes end her.(R: Ja) 
Det er seriøst fra første klasse (..) for man har altid eksaminer, for hvert år, ikke. (R: Ja, 
det, det er en anden skolestil?) Så kan du altid ryge ud. Så skal du starte om, dumpe i 
klassen. (R: Ja) Så skal du starte første klasse om igen. Så ved man også godt, at: Århh, 
så er det ikke nu du skal lege vel? (..) skæg og ballade i timerne. …det har så gjort at jeg 
ligesom har mistet de faglige fag, matematik og sådan nogle ting (..) ellers så var jeg 
dygtig til matematik” . 
 
Vores skøn er altså, at A, B og C har evnerne til at lære teoretiske fag. Hvorfor har de så 
alligevel modstand/forsvar mod dem? 
 
Hvorfor modstand - teoretisk analyse og diskussion 
Vi vil nu ved at inddrage nye dele af Illeris’ læringsteori forsøge, om vi kan få øje på 
mulige latente forklaringer i vores empiri på, hvorfor smedeelever har modstand og 
forsvar mod læring af teoretiske fag. Vores håb er at komme et spadestik dybere, hvad 
angår årsagerne til modstand henholdsvis forsvar. Et af de spørgsmål vi godt kunne 
tænke os at finde svar på er, hvorfor vores interviewpersoner har så stærke aversioner 
mod passiv læring af teoretisk stof, som er skilt fra sin praksis. Inden vi når så langt, vil vi 
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indlede med at bruge lidt plads på at præsentere Illeris’ læringsmodel og placere den i 
hans læringsteori samt komme med en kritisk gennemgang af nogle af dens 
grundlæggende elementer. Det vil vi gøre for at klargøre vores forståelse af dens 
perspektiver.  
 
Illeris’ læringstrekant 
Illeris’ brede læringsdefinition, som vi i afsnittet Kernebegreber har gjort til vores, er i 
praksis ikke særlig operationel i analysesammenhæng. Illeris har da også i forlængelse af 
sin læringsdefinition udviklet en læringsmodel, som har til formål at give et overblik over 
læringens grundlæggende processer og dimensioner.lxxvii Ifølge Illeris omfatter al 
menneskelig læring to meget forskellige processer, som begge skal være aktive for, at vi 
kan lære noget. Den ene proces består i samspil mellem individ og omgivelser – den 
anden proces er den individuelle tilegnelse, der sker af de impulser og påvirkninger, som 
samspillet indebærer.lxxviii Illeris konstaterer, at frem til 1980’erne interesserede 
læringsforskningen sig primært for tilegnelsesprocessen og først herefter for læring som 
et socialt og samspilsmæssigt anliggende. Det sidste er ellers vigtigt nok. Som Illeris 
påpeger, så hænger vores læringsmuligheder sammen med både tid og sted og er ikke 
bare forskellige i forskellige tidsaldre, mens også i forskellige lande og subkulturer.lxxix 
Tilegnelsesprocessen er derimod især bestemt af forhold af biologisk art, herunder 
evolutionen.lxxx Begge dele finder vi interessante og tankevækkende. 
 
Illeris sammentænker de to processer i en model med tre dimensioner – en læringstrekant. 
De tre dimensioner betegner han indhold, drivkraft og samspil.lxxxi  
  
 
 
 
Indhold Drivkraft 
SAMFUND 
Sam- 
spil 
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Det er Illeris grundlæggende tese, at ”al læring involverer disse tre dimensioner, og at alle 
tre dimensioner altid må tages med i betragtning, hvis en forståelse eller analyse af en 
læringssituation eller et læringsforløb skal være fyldestgørende.” lxxxii  
 
Modeller har den store fordel, at de er gode til i forenklet form at skabe overblik over 
komplicerede sammenhænge. Samtidig indebærer enhver forenkling en risiko for at 
underbelyse vigtige problemstillinger i komplicerede sammenhænge, hvilket let kan føre 
til, at elementer overses eller negligeres - eller til direkte misforståelser.  
 
For at vurdere om Illeris’ model kan forklare nogle af vores empiriske fund, bl.a. 
smedeelevers modstand og forsvar mod læring og forskellen i interesse- hhv. 
nyttescoringer af fag vil vi nu prøve at undersøge modellen nærmere.  
 
Dikotomien mellem følelse og fornuft 
Illeris tilstræber en helhedsforståelse af læring, som inddrager viden fra læringsteori samt 
læringsrelevant teori udsprunget af meget forskellige fag og skoler, der funderer sig på 
vidt forskelligt videnskabsteoretisk grundlag.lxxxiii Han siger selv, at hans læringsforståelse 
er konstruktivistisk og at der ikke bare er tale om en sammenføring af forskellige bidrag 
med deres uensartede videnskabsteoretiske grundlag.lxxxiv  
 
Det er modigt og noget af et vovestykke at sammentænke teori med forskelligt 
videnskabsteoretisk fundament i én læringsteori og én læringsmodel. Spørgsmålet er, om 
det kan lade sig gøre uden at snuble? Risikerer Illeris ikke som konstruktivist, at nogle af 
de videnskabsteoretiske stridsmål og dikotomier, han sammentænker, kommer til at leve 
videre i den konstruktion han skaber? 
 
Vi vil godt stille spørgsmålstegn ved, om ikke Descartes’ dikotomi mellem følelse og 
fornuft - som vi var inde på i kapitlet Kernebegreber - lever videre i bedste velgående i 
Illeris’ læringstrekant i de to læringsdimensioner indhold hhv. drivkraft, hvor alt 
følelsesmæssigt indhold er placeret i drivkraftdimensionen – også Golemans intelligente 
følelser.lxxxv  
 
Ikke uden grund kalder Damasio en af sine bøger for ”Descartes fejltagelse”. Illeris er i sin 
læringsteori inspireret af denne bog og dens konklusioner om, at ’fornuft’ ikke kan fungere 
uafhængigt af følelser, og han mener, at det klassiske vestlige videnskabsideal om ’den 
rene fornuft’, der stammer fra Descartes, er en illusion.lxxxvi Han siger tilmed, at han med 
sin indholdsdimension ønsker at gøre op med den ’kognitivisme’ eller ’vidensorientering’, 
som præger en stor del af læringsforskningen. Han har tidligere brugt betegnelsen ’den 
kognitive dimension’ om indholdsdimensionen i hans model, men er gået væk fra det nu, 
da han finder betegnelsen for snævert dækkende. Den psykologiske betegnelse kognition 
omfatter ifølge Illeris viden, tænkning, forståelse hukommelse og erkendelse eller som 
han siger - det der har med fornuften at gøre. Læring omfatter imidlertid ifølge Illeris 
færdigheder i bred forstand – ikke kun kognitive, men også praktiske og motoriske. 
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Ligesom han mener, at holdninger3 og personlige egenskaber også til en vis grad kan 
læres. Som signalord for indholdsdimensionen vælger han viden, forståelse og 
færdigheder og påpeger samtidig, at der ikke er tale om nogen udtømmende karakteristik. 
Følelser bliver ikke nævnt med et ord i forbindelse med Illeris’ præsentation af 
indholdsdimensionen.lxxxvii 
 
At følelser er noget, der kan læres, er noget som Goleman gør sig til talsmand for i sin 
bog Følelsernes intelligens.lxxxviii Illeris gør selv eksplicit opmærksom på Golemans 
anbefaling om at sætte følelser på skoleskemaet, så børn kan lære deres egne følelser at 
kende og lære, hvordan de skal forholde sig hensigtsmæssigt til dem. Men i stedet for at 
konkludere, at følelser dermed kan tilhøre indholdsdimensionen i hans læringstrekant, så 
konkluderer Illeris, at Goleman - med sin fremhævelse af følelsernes betydning og 
nødvendighed på lige fod og i samspil med fornuften - ligger helt på linje med og er en 
stærk fortaler for den forståelse af den drivkraft-mæssige dimensions betydning for 
læringen, som han selv står for.lxxxix  
 
Vi vil godt stille os tvivlende overfor, om denne dom holder, og dermed udfordre den indre 
logik i Illeris’ model, hvad angår de to dimensioner. Vi mener, at der er stor forskel på at 
se på følelser som primært drivkraft eller at se på dem som genstand for læring - altså 
som muligt læringsemne. Vores bud er, at følelser der læres må høre til i 
indholdsdimensionen, og at Illeris derfor – trods intentioner om det modsatte - hænger 
fast i Descartes’ dikotomi mellem fornuft og følelse. 
 
Illeris nævner selv terapi som eksempel på en læringsproces og placerer også Freud i sin 
læringsmodel - men tankevækkende nok igen i dette tilfælde i drivkraftdimensionen side 
om side med Goleman og ikke i indholdsdimensionen, selvom terapi består i at blive 
klogere på sine følelser, hvorved følelser bliver genstand for læring.xc  
 
Spørgsmålet om, hvor følelser skal anbringes i Illeris’ model, er aktuelt for os, for vi har i 
vores interviews set, at der er stor forskel mellem prioriteringen af de teoretiske fag alt 
efter, om det er fornuften (nytten), eller om det er følelserne (interessen), der bestemmer. 
Vi har som nævnt fundet, at det navnlig er, når følelserne bestemmer, at teoretiske fag 
prioriteres lavt. Et gennemgående tema i alle 3 interviews er i øvrigt, at folkeskolen i høj 
grad er forbundet med negative følelser, og at elevernes fortællinger om fagene på 
teknisk skole er forbundet med følelser for fagene, der i høj grad kan føres tilbage til 
folkeskolen. Vi kan ikke lade være med at tænke på det potentiale, der kunne ligge i at 
ændre smedeelevernes negative tilgang til teoretiske fag gennem bearbejdning af deres 
følelser, og her bliver det centralt at betragte følelser som foranderlige – som noget der 
kan gøres til genstand for læring.  
 
                                            
3
 Illeris kommer ikke nærmere ind på, hvad han mener med holdninger. Han beskriver bl.a. ikke deres 
sammenhæng med følelser. Det er dog bemærkelsesværdigt, at han kun mener, at de til en vis grad kan 
læres. 
 RUC, MVO – projektopgave 1 - 2009-2010 Rikke Aggernæs og Jørgen B. Smidt 
32 
Vi vil derfor gerne - ligesom Illeris - gøre op med den ’kognitivisme’, der hidtil har præget 
læringsforskningen.  Men vi mener kun, at det kan lade sig gøre, hvis følelser også får 
plads i læringstrekantens indholdsdimension.  
 
Opgøret med Homo sapiens 
Siden Oplysningstiden har mennesker kaldt sig selv for Homo sapiens - det tænkende 
menneske, og vi har dermed i vores selvforståelse fremhævet vores potentiale som 
fornuftsdyr som et kendetegn, der adskiller os fra alle andre dyr. De fleste af os betragter 
vel mere eller mindre betegnelsen med selvfølgelighed, men set i lyset af Damasio og 
Golemans forskning, så er navnet misvisende, så langt som vi sidestiller en tankehandling 
med en rationel fornuftshandling, da vores følelser er dybt involveret i vores 
tænkning.xciOpfattelsen er ikke bare misvisende, den er efter vores mening også meget 
uheldig, fordi den indirekte er normsættende. Det særlige ved mennesket kommer med 
betegnelsen Homo sapiens til at fremstå som værende tænkningen. Det menneske, som 
er optaget af åndens arbejde (tænkning), kommer derfor automatisk i højere kurs, end det 
menneske, som er optaget af håndens arbejde – og herved opstår let et identitetsproblem 
for den store gruppe af mennesker, der foretrækker håndens arbejde – herunder vores 
interviewpersoner. For at fastholde retten til at være menneske på lige fod med de 
mennesker, der er optaget af åndens arbejde, og i forsøget på at opretholde den mentale 
balance, så opstår der naturligt et psykisk forsvar mod accept af den antagelse, at åndens 
arbejde er finere end håndens – og i forlængelse heraf en naturlig modstandsprotest mod 
teori og dermed mod teoretiske fag. Forsvaret er kulturelt betinget og har fodfæste i den 
vestlige kulturs fornuftsdyrkelse. Det kan formuleres således: ”Jeg er ikke dum, fordi jeg 
foretrækker håndens arbejde.” Det skal samtidig understreges, at dette forsvar er ubevidst, 
ligesom alle vores mellemregninger er det. At dette forsvar et eller andet sted er til stede 
hos vores interviewpersoner, mener vi dog tydeligt at kunne læse mellem linjerne i vores 
interviews, jf. bilag 5.4 
 
                                            
4 Rasmus Præstmann Hansen, der har skrevet ph.d. afhandling om maskulinitet på 
automekanikeruddannelsen, siger i interviewet ”På værksted med Hamid, Mohamad og Fisse Peter” af Malin 
Schmidt i Information, 12. marts 2010: ”De fleste på uddannelsen har en række erfaringer fra en skole, hvor 
man ikke kunne bruge sin krop eller sine hænder. Man var ikke i gang, man var passiv. Og selv om nogle af 
dem var dygtige rent bogligt, hældte de stadig mere til de gamle arbejderdyder, hvor håndens arbejde er 
mere værd. Jeg har selv skullet forsvare mit arbejde, når de spurgte mig, om jeg virkelig får penge for at lave 
det, jeg laver. For dem er et arbejde noget man kan se. Man skal mærke, at man har lavet et stykke arbejde, 
og der ligger nærmest en kropslig tilgang til arbejdet med hænderne og til begæret mod bilen”. 
Vores empiriske data stemmer fint overens med disse iagttagelser, selvom vores konklusioner 
peger i nærmest diametral modsat retning af Præstmann Hansens. Vores interviewpersoner udtrykker 
fuldstændig samme opfattelse som hans: Håndens arbejde er mest værd for dem og arbejde er noget man 
skal kunne se og mærke – noget kropsligt! Men hvor vi ser et forsvar for håndens arbejde, så taler 
Præstmann Hansen i stedet om at ’hælde til gamle arbejderdyder’, hvilket medfører at det bliver ham som 
ender i rollen som den, der skal forsvare åndens arbejde. Forklaringen på forskellen i vores konklusioner 
ligger i vores vidt forskellige fokus. Hvor vi søger at forklare modstand og forsvar mod teoretiske fag, er hans 
mål er at forklare maskulinitet på automekanikeruddannelsen. I vores sammenhæng kan et godt etableret 
forsvar for håndens arbejde fx godt bestå i at hælde til gamle arbejderdyder. 
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Vi er hermed nået frem til en forklaring på et identitetsforsvar og en afledt modstand mod 
teoretiske fag hos vores interviewpersoner, som er kulturelt bestemt. Vi har dog en idé 
om, at forsvaret og modstanden også er kropsligt forankret. Det motoriskes betydning er 
markant synligt i vores klasserumsobservation, men fremgår også af vores 
interviewpersoners store vægtning af hænders betydning. I det følgende vil vi søge 
forklaringer på disse antagelser. 
 
Vestens fejltagelse 
Illeris konstaterer, at når læring studeres udelukkende som et psykologisk fænomen, så 
kommer kroppen let til at figurere som et hylster, der kun får opmærksomhed, hvis det der 
skal læres har kropslig karakter som fx at cykle eller svømme.xcii Men det forholder sig 
nærmest omvendt, siger han: ”Læring er som andre psykiske processer noget, der udgår 
fra kroppen, og det, vi kalder det psykiske eller mentale, er noget, der er kommet til med 
menneskets og dets forgængeres udvikling gennem millioner af år. (..) For mennesket 
finder læring primært sted gennem hjernen og centralnervesystemet, som er 
specialiserede dele af kroppen, og hvis man vil nærme sig en forståelse af, hvordan vores 
læringsmuligheder er udviklet og fungerer, må man nødvendigvis overskride det skel 
mellem krop og psyke, mellem det legemlige og det mentale, som gennem århundreder 
har stået så centralt i den vestlige verdens forståelse.” (Citat: Illeris, K. (2007): s. 21) Den 
kropslige side af læring er altså en forudsætning for mental og fornuftsmæssig læring, og 
ikke omvendt noget der blot kan betragtes som et tillæg til ’rigtig’ læringxciii – og kroppen 
er med andre ord i spil i al læring. 
 
Theresa Schilhab, leder ved Learning Lab Denmark på Danmarks Pædagogiske 
Universitet beskriver i tråd med dette i en artikel, hvordan ny hjerneforskning viser, at 
områder som normalt understøtter motorisk aktivitet, der ikke har noget at gøre med 
sproglig eller begrebslig viden, alligevel bidrager med neuralt input til løsning af den type 
opgaver.xciv  
 
Begges konklusioner understøtter det synspunkt, at den mest naturlige læringssituation 
derfor må være den, hvor teori og praksis – hånd og ånd - hænger sammen, hvilket kan 
forklare vores interviewpersoners aversion mod passiv læring af teoretisk stof, som er skilt 
fra sin praksis. Når A fx siger: ”Jeg forstår ikke tingene hurtigt, hvis jeg sidder hér og så 
kigger på tavlen (..) Jeg forstår tingene, hvis jeg er derude og laver noget.” – så har det 
altså sin helt naturlige årsag! Ligesom vi her finder en forklaring på det ubevidste forsvar i 
form af afvisning gennem fx motorisk uro, træthed og manglende koncentration, som vi så 
i klasserumsobservationen hos nogle elever.  
 
Samtidig finder vi også her en mulig forklaring på, hvorfor en positiv vurdering af 
smedeteoriens nytte hos vores interviewpersoner ikke nødvendigvis er nok til at vække en 
tilsvarende interesse for faget. Det sidste vil vi desuden godt yderligere prøve at forklare 
ved at inddrage Vicos fire forskellige eksempler på, hvordan fornuft eller mangel på 
samme kan optræde, jf. vores definition af begrebet fornuft i Kernebegreber. Vico 
illustrerer med sine eksempler forskellige måder, hvorpå mennesker søger at vinde magt 
over tingene for at opnå mental og kropslig balance. Han afslører dermed samtidigt 
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forskellige drivkræfter bag læring. Vi ser tåbens fuldstændige mangel på fornuft sat op 
overfor den snu ignorants kortsigtede fornuft og den lærde, men ukloges langsigtede 
fornuft – samt den vises sunde fornuft, der rummer både kortsigtede og langsigtede 
perspektiver. Den vises sunde fornuft er klart den mest vidtgående, der lytter til både 
følelse og fornuft. Den står i kontrast til tåbens mangel på fornuft. Kortsigtet og langsigtet 
fornuft er to fornuftsalternativer, som hver især rummer fordele og ulemper alt efter formål. 
Langsigtet, driftskontrolleret fornuft, som er optaget af generelle eviggyldige sandheder, er 
den intellektuelle rationelle fornuft defineret ud fra Descartes’ fornuftsideal, som er renset 
for følelseselementer. Den hylder først og fremmest teoretisk viden, mens den søger at 
løsrive og hæve sig op over konkret praksis. Kortsigtet fornuft er derimod driftsstyret og 
situationsbunden – den handler om at skabe konkrete resultater nu og her og ikke i 
overmorgen, hvor jeg kan være død og borte. Kortsigtet og langsigtet fornuft kan være 
hensigtsmæssig i forskellige situationer. Er målet med en handling at opnå resultater nu 
og her – fx at trappen bliver monteret i dag, så gavner lange teoretiske udredninger med 
trigonometriske beregninger af trappevinkler ikke, mens de omvendt kan være på sin 
plads, hvis målet i stedet er at vinde generel indsigt i konstruktion af trapper. Med 
kortsigtet fornuft sikrer du dig mad i dag, men ikke nødvendigvis i morgen. At gøre 
langsigtet fornuft til fornuftsideal er imidlertid ikke bedre, som Vico indirekte peger på, når 
han taler om den lærde, men ukloge. Risikoen er mangel på situationsfornemmelse og 
mangel på evne til at håndtere følelser. Uden sund fornuft, der lytter til både følelse og 
fornuft og som vurderer både kortsigtede og langsigtede perspektiver i en handling, så 
risikerer vi nemlig som mennesker ikke at kunne hamle op med og styre de 
samfundsmæssige strukturer, som vi selv har skabt jf. Illeris’ dommedagsprofetier i 
slutningen af bogen Læring. Og uden sund fornuft risikerer vi som den traditionelle 
intelligensforskning ’at løbe ind i rangordning, elitedyrkelse og stempling af hinanden’ i 
stedet for at vurdere læring ud fra dens hensigtsmæssighed.xcv  
 
Forklaret i lyset af Vico så mener vi, at vores interviewpersoner nok kan se, at smedeteori 
og de øvrige teoretiske fag er nyttige at kunne, men elevernes sunde fornuft protesterer 
samtidig med modstand mod at lære noget adskilt fra den praksis, hvor det skal fungere. 
Deres interesse for praksis udfordres ikke på samme måde af den sunde fornuft, da det er 
en håndværkeruddannelse, som de har valgt, hvorfor praksis må forventes at være en 
vigtig del. 
 
Problemer avler modstand, mens succes avler interesse 
Vi har til nu i vores teoretiske analyse ikke stillet spørgsmålstegn ved, hvorfor vores 
interviewpersoner foretrækker håndens og ikke åndens arbejde, men blot taget det for 
givet. Dette spørgsmål kunne ellers være interessant nok at stille i lyset af, at åndens 
arbejde frem til i dag har haft større status i den vestlige verden end håndens arbejde. For 
har man evnerne, som vi skønner vores interviewpersoner har, hvorfor så ikke vælge 
åndens arbejde frem for håndens? 
 
En vigtig forklaring på, hvorfor A, B og C har valgt som de har, oplever vi, at de selv 
kommer med, når de taler om manglende succesoplevelser i folkeskolen. En anden årsag 
 RUC, MVO – projektopgave 1 - 2009-2010 Rikke Aggernæs og Jørgen B. Smidt 
35 
– som afslører sig i deres prioriteringer af fag efter interesse - hænger sammen med, at 
man vælger den vej og prioriterer de fag højest, hvor man oplever succes. C siger fx, om 
hans erfaringer med håndens arbejde: ”ja - jeg kan godt lide at bruge mine hænder. (R: 
Ja.) Det har jeg altid været god til.” C er desuden god til at bruge en computer, hvilket 
afspejler sig i en høj interesse jf. bilag 7, der ikke modsvarer den nytteværdi han tillægger 
faget på smedeuddannelsen. Samme træk går igen i de andre interviews.  
 
Hvorfor modstand – opsamlende konklusioner 
Selvom modstand kommer til udtryk som en konkret protest i læringssituationen (samspil) 
og forsvaret snarere ligger som noget bagvedliggende, der påvirker lysten til overhovedet 
at lære (drivkraft), så mener vi, at de hænger sammen på en sådan måde, at alle 
læringsdimensioner altid vil blive berørt, hvor de er på spil. Et forsvar mod at blive 
betragtet som dum, fordi man foretrækker åndens arbejde avler konkret modstand mod 
teoretiske fag, som resulterer i at indhold afvises, fordrejes eller forklejnes i protest. En 
skuffet modstand mod en undervisningssituation, som man finder kunstig, kan omvendt 
resultere i opbygning af forsvar og blokeringer, der igen vil påvirke, hvad man får ud af 
indholdet. 
 
Vi har i dette kapitel afsløret et kulturelt bestemt ubevidst identitetsforsvar hos vores 
interviewpersoner mod at føle sig eller blive betragtet som dum, når man foretrækker 
håndens arbejde, som uden tvivl påvirker drivkraften negativt, når det gælder interessen 
for teoretiske fag og som dermed også manifesterer sig i en konkret modstand mod at 
lege med i disse timer. Vi har desuden vist, at den mest naturlige læringssituation og 
derfor også den, der er præget af sund fornuft, må være den, hvor teori og praksis 
hænger sammen, hvilket forklarer vores interviewpersoners aversion i form af både 
forsvar og modstand mod passiv læring af teoretisk stof, som er skilt fra sin praksis.  
 
Sidst, men ikke mindst, har vi konstateret, at negative oplevelser med læring giver 
modstand mod læring, mens succesoplevelser fremmer interessen for læring. 
Vi når med disse forklaringer frem til vores problemformulerings sidste spørgsmål.   
Hvad kan man som lærer gøre for at overkomme 
modstanden?   
I dette afsnit vil vi komme med forslag til, hvordan man som lærer kan tilrettelægge sin 
undervisning, så forsvar og modstand mod læring af teoretiske fag mindskes hos 
smedelever. Det vil vi gøre med afsæt i konklusionerne fra de to foregående kapitler.  
 
En del af vores konklusioner i foregående kapitel rækker ud over den enkelte 
undervisningssituation. De har at gøre med, hvordan teori og teoretiske fag overhovedet 
forstås og åbner derfor for nye perspektiver om, hvordan fagene organiseres i 
uddannelserne. Forslag til ændringer på dette felt vil automatisk vedrøre bekendtgørelser 
og lignende. Vi vil afgrænse os fra at komme nærmere ind på dette, så vores kapitel her 
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kun handler om, hvad man som lærer konkret kan gøre i den løbende undervisning uden 
hensyn til, hvad der står i den aktuelle bekendtgørelse.  
 
Af hensyn til kapitlets omfang vil vi nøjes med at komme med meget overordnede forslag 
til undervisning. For den interesserede læser henviser vi til bilag 9, der indeholder en 
række mere detaljerede handlingsanvisende forslag.  
 
Hvad består opgaven i? 
Skal man som lærer være i stand til at gøre noget for, at smedeelever overvinder deres 
forsvar og modstand mod teoretiske fag, så er man efter vores mening nødt til bevidst at 
forholde sig til elevernes barrierer mod læring og udfordre dem. Tager vi direkte afsæt i 
det foregående kapitels konklusioner, så kommer opgaven til at bestå i – 
 
 at udfordre elevernes ubevidste identitetsforsvar: ”Jeg er ikke dum, fordi jeg 
foretrækker håndens arbejde.”  
 at skabe en naturlig læringssituation, hvor teori og praksis hænger sammen for at 
undgå passiv læring af teoretisk stof, som er skilt fra sin praksis. 
 at fremme succesoplevelser og hæmme negative oplevelser med læring hos 
eleverne 
 
Det er samtidig vores umiddelbare bud, at gør du noget ved et af disse forhold, så griber 
det straks positivt ind i de øvrige.  
 
Udfordring af elevernes forsvar 
Illeris peger som tidligere nævnt på, at forsvar beskytter individet mod læring, der virker 
truende, begrænsende eller belastende for fastholdelse af den mentale balance. Han 
siger desuden, at det normalt kræver en høj grad af tryghed og motivation at overvinde et 
forsvar, fordi forsvar er tæt forbundet med ens selvværd og identitet.xcvi  
 
Set i lyset af dette så mener vi, at det er lærerens fornemmeste opgave og ansvar at 
skabe et trygt rum, hvor alle elever får en oplevelse af at være gode nok – uanset det 
beredskab de møder op med. Ingen er dumme – men alle er forhåbentlig i et vist mål 
uvidende – for det er jo netop formålet med at gå i skole, at man kan blive klogere!  
 
En god tekst orienterer løbende læseren om det, som læseren har behov for at vide for at 
forstå teksten, så læseren bevarer interessen for teksten og ikke kommer til at føle sig 
dum. Det vedrører oplysninger om hvad teksten drejer sig om og om hvorfor det er 
interessant at vide. Uden disse informationer kan teksten ikke forventes at overbevise den 
udenforstående læser. Fuldstændig samme forhold gør sig efter vores mening gældende, 
når det gælder god undervisning.xcvii  
 
Skal elever være i stand til at vurdere, hvad der er relevant eller irrelevant læring på 
smedeuddannelsen, så har de krav på at kende svar på de to spørgsmål: Hvorfor skal jeg 
lære dette og hvad skal jeg lære. Vi mener, at det er lærerens opgave at ruste eleven til at 
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kunne svare på spørgsmålene. Det første spørgsmål vedrører formålet med 
undervisningen og berører dermed i dybeste forstand elevernes drivkraft til at lære. Det 
andet spørgsmål vedrører målet for undervisningen – og handler om at synliggøre 
indholdet i undervisningen. Er man som elev ikke i stand til at besvare de to spørgsmål, så 
er det ikke underligt, hvis der opstår forsvar henholdsvis modstand mod læring hos eleven. 
Så vil man meget let kunne blive i tvivl om for hvis skyld man skal lære det her og komme 
til at føle sig dum og miste overblik og motivation - og det vil let kunne føre til modstand i 
den konkrete undervisningssituation. 
   
Vi fandt fx i vores empiri, at vores interviewpersoner i øvelsen: ”Hvad gør dig til den 
perfekte smed?”, jf. bilag 3, havde svært ved at nævne smedens forskellige færdigheder, 
hvilket kunne pege i retning af problemstillinger med at svare på både, hvad formålet med 
undervisningen på smedeuddannelsen er og hvad det er man skal lære. Årsagen var ikke 
manglende evne hos eleverne til at formulere sig – men nok snarere, at de aldrig er blevet 
rustet ordentligt til at svare på spørgsmålet. (Vores øvelse var i øvrigt lidt kringlet 
formuleret, hvilket heller ikke har fremmet besvarelsen – men dette forhold er ikke nok til at 
forklare problemerne med at nævne smedens færdigheder!) 
 
Det er en almindelig lærerfejl at være alt for indforstået i sin formidling. God lærerpraksis, 
der stimulerer drivkraften til at lære, bør imidlertid altid efter vores mening operere eksplicit 
med både sit formål og de konkrete læringsmål for at fungere optimalt. I tidligere tider, 
hvor smedeprofilen var mere entydig end den er i dag og formålet med smedearbejdet var 
indlysende for enhver og alle kendte smedens opgaver – dengang en smed var en smed 
og alle i landsbyen forstod nogenlunde det samme ved ordet – da var der ikke det samme 
behov for eksplicitte forklaringer af læringsmål og formål, for de fremgik tydeligt af 
situationen. Når du trækker læringsindhold ud af den situation, hvor det skal fungere, så 
bliver der imidlertid behov for at forklare, hvorfor du skal lære det, for så er det ikke 
længere indlysende. Industrisamfundets smed, der er beskæftiget med masseproduktion 
bliver sjældnere i Danmark nu, mens videnssamfundets nye arbejdsopgaver med 
tilhørende kompetencekrav er nået til smedefaget – og den læring, der skal til for at blive 
smed i dag er, når det gælder teoretiske fag, ikke konkret og situationsbunden, men 
umiddelbart situationsløs og dermed også kunstig, hvad den også opleves som af vores 
interviewpersoner. 
 
Abstrakt viden risikerer at leve sit eget liv, hvis den ikke konkretiseres. Derfor er der behov 
for at binde abstrakt viden med konkrete eksempler og teori med praksis, hvis tingene skal 
give mening. I sidste ende er situationsløs viden ikke meget værd i sig selv – den bliver 
først for alvor værdifuld, når den viser sit værd i konkrete situationer. Hvis der altså skal 
være tale om sund fornuft og ikke bare et skoleridt.   
 
Er trygheden i klassen først etableret og rammerne tydelige, så bliver næste skridt at 
udfordre elevernes ubevidste identitetsforsvar mod at blive betragtet som dum, når man 
foretrækker håndens arbejde frem for åndens. Vi mener, at en enkel måde at gøre det på 
kunne være at præsentere Vicos fire typer af fornuft eller mangel på samme og så lade 
eleverne diskutere fordele og ulemper ved dem. Herved synliggøres forhåbentligt 
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begrænsningerne ved teoretisk viden (langsigtet fornuft), som er løsrevet fra praksis, 
ligesom begrænsningerne ved hovedløs praksis (kortsigtet fornuft) bliver sat til diskussion. 
Der ligger implicit i Vicos eksempler et opgør med Descartes og den vestlige verdens 
ensidige intellektuelle fornuftsdyrkelse samt en forståelse af homo sapiens i bredere 
forstand, hvor ’sapiens’ (af: sapere = vide) dækker ikke bare den rationelle fornuft, men 
også følelsesmæssig intelligens og erkendelse. Uden at der er tale om et videnshierarki, 
så er sund fornuft den mest vidtrækkende fornuftstype, da den omfatter såvel kortsigtet 
som langsigtet fornuft, mens de to sidstnævnte er komplementære, men ligestillede 
afarter af fornuft med hver deres fordele og begrænsninger. Resultatet bliver en 
tilsvarende ligestilling af håndens med åndens arbejde.xcviii  
 
Lykkes det at nedbryde forsvaret for håndens arbejde, så mener vi at modstands-
protesterne mod åndens arbejde samtidig vil begynde at blegne og dette er væsentligt nok 
i et fag, hvis profil har ændret sig radikalt i løbet af det sidste århundrede.  Det er 
nødvendigt for en smed i fremtidens Danmark at kunne anerkende arbejde, der ikke er 
traditionelt smedearbejde. For at blive den smed som der også er brug for i Danmark i 
fremtiden, så kræver det, at man ’bruger hovedet’ og dermed også anerkender dettes 
værdi. Vores interviewpersoners ønske om, at der helst skal komme noget håndgribeligt 
ud af deres arbejde er derfor nødt til at blive bearbejdet.  
 
Dette handler i høj grad også om at bearbejde elevernes sociale normer. Rasmus 
Præstmann Hansen, der har skrevet ph.d. afhandling om maskulinitet på 
automekanikeruddannelsen, finder at: ” selv om nogle af dem var dygtige rent bogligt, 
hældte de stadig mere til de gamle arbejderdyder, hvor håndens arbejde er mere værd. 
Jeg har selv skullet forsvare mit arbejde, når de spurgte mig, om jeg virkelig får penge for 
at lave det, jeg laver. For dem er et arbejde noget man kan se” (citat: Schmidt, M. 
(2010.03.12)).  
 
Læreren må altså spille på 2 strenge: På den ene side vise respekt for elevernes norm og 
på den anden side arbejde på at ændre den. 
 
Etablering af en naturlig læringssituation 
Vi nåede i sidste kapitel frem til, at den mest naturlige læringssituation må være den, hvor 
teori og praksis – hånd og ånd - hænger sammen. Når teori og praksis forbindes i læring, 
så er det som sagt i overensstemmelse med hjernens måde at operere på – og det er 
samtidig sund fornuft.  
 
Theresa Schilhab taler i artiklen ”Pædagogikken og den grå masse” for at vise kroppen og 
følelsernes betydning i læring respekt og ikke kun anerkende viden, der alene vægter den 
rationelle fornuft. Den centrale pointe for hende er, at det er vigtigt at opfatte mennesker 
som hele organismer. Hun siger bl.a.: ”Vi kan ikke stykke vores viden op i enkelte 
elementer, for det eksplicitte må altid forstås indlejret i det implicitte, i den kropslige, 
emotionelle eller sociale læring.”xcix Hun mener, at vi er nødt til at revurdere vores 
opfattelse af, hvad viden er og hvad vi vil med skolen. Hun foreslår, at læring skal bringe 
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krop, følelser og motivation i spil ikke blot for at styrke indlæring af eksplicit viden, men 
også fordi den implicitte viden gør os til bedre mennesker. Hun kritiserer traditionel 
skoleundervisning, hvor man skal sidde stille i 45 minutter ad gangen og modtage 
undervisning og kalder det ”en lang skoling i ikke at lægge mærke til, hvad man gerne vil”. 
Hun mener, at sidder man blot passivt og modtager eksplicit viden, så risikerer man også 
at blive et passivt menneske. Styrker man derimod den del af den implicitte viden, som 
har at gøre med evnen til at lytte til sin krop og til sine omgivelser, så får man mere 
motiverede mennesker med højere selvværd.c  
 
Vi deler disse synspunkter, som viser flere af aktiv lærings fordele og vi ser en vigtig 
didaktisk pointe i at flytte teorien ind i værkstedet, hvor den skal fungere i sidste ende og 
derfor bliver meningsfuld. Når teorien flyttes ind i værkstedet og kobles direkte på praksis, 
så bliver formålet med teorien synlig på en helt anden måde og dermed også svaret på, 
hvorfor man har behov for at lære den.   
 
I kapitlet Konkret analyse af empiri udpeger vi en række dikotomier, som vi er stødt på i 
vores indledende gennemlæsninger af alle interviews: Sjov – kedelig, pjattet – seriøs, lave 
noget - sidde stille og høre efter, varieret arbejde - ensformigt arbejde, bruge hænder - 
bruge hoved, praksis – teori, alene – fællesskab. Dikotomierne siger noget om vores 
interviewpersoners oplevelse af læring på smedeuddannelsen og flere af dem også noget 
om elevernes forsvar og modstand mod teoretiske fag. Ved at flytte teorien ind i 
værkstedet vil vi forsøge at overvinde disse dikotomier.  
 
I bilag 9 kommer vi som nævnt med en række andre konkrete eksempler på, hvorledes vi 
forestiller os, at dikotomierne kan udfordres. Eksemplerne er hentet med udgangspunkt i 
vores klasserumsobservation og vores interviews. 
 
I afgrænsningen af vores problemfelt valgte vi indledningsvis at bruge betegnelsen 
smedeelever i stedet for lærlinge, fordi vores undersøgelsesfelt drejede sig om teoretiske 
fag, hvor læringen som regel foregår som klasserumsundervisning. I lyset af vores sidste 
konklusion om at flytte læringen af de teoretiske fag ind i værkstedet ser vi en pointe i at 
gå væk fra betegnelsen elever for i stedet at tale om lærlinge. Ordet ’elev’ signalerer let en 
passiv rolle, mens ordet ’lærling’ er mere praksisorienteret. Aktiv læring af teoretisk viden i 
værkstedet stemmer derfor efter vores mening bedre overens med brugen af ordet 
’lærling’.  
 
Fremme succesoplevelser og hæmme negative oplevelser 
Vi har tidligere beskrevet, hvorledes vi mener at følelser kan høre til i både indholds- og 
drivkraftsdimensionen i Illeris model, alt efter den rolle de spiller i læringssammenhængen.  
En af de udfordringer vi ser, at man som lærer står med, når man har til opgave at 
undervise smedelærlinge i teoretiske fag bliver at koble interesse til nytte, så interessen 
kommer til at stemme overens med nytten. Vi ser i den sammenhæng to hovedopgaver for 
os.  
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Den ene hovedopgave består i at give lærlingene positive oplevelser med de teoretiske 
fag, hvorved deres interesse for fagene kan stimuleres. Lærlingene skal altså lære, at teori 
kan være sjovt og ikke bare kedeligt. At det er relevant og at de faktisk godt ’kan 
matematik’ eller hvad fag det nu måtte være. Herved vil de ’lære’ at føle anderledes for 
faget og denne læring i indholdsdimensionen vil virke tilbage som ny motivation, altså 
drivkraft, til mere læring. Det var dette forhold, vi kritiserede Illeris for ikke at have øje for i 
sin model i forrige kapitel. At Illeris er opmærksom på følelsers betydning for læring viser 
han dog med følgende citat, hvor følelserne beskrives som drivkraft: ”Det, der 
indholdsmæssigt læres, er [ ]altid præget eller ”besat” af karakteren af det psykiske 
engagement, der har mobiliseret den mentale energi, som er nødvendig, for at 
læreprocessen kan finde sted [ ] – og omvendt påvirkes det dynamiske grundlag også altid 
af det indhold, læringen drejer sig om. Fx ændrer en ny forståelse eller en forbedret 
færdighed vores følelsesmæssige og motivationelle og måske også vores viljemæssige 
mønstre.” (Citat: Illeris, K. (2007): s. 41) 
 
Den anden hovedopgave, når det gælder om at koble interesse med nytte, består efter 
vores mening i at bedre lærlingenes evne til at reflektere over og tage ejerskab for deres 
læringsbehov, hvilket ligger i fin forlængelse af målsætningerne i Reform 2000 og dens 
efterfølger.5 Ved at tage ansvar for egen læring vil muligheden for bekvem 
ansvarsforflygtigelse ophøre, hvilket som regel indebærer øget følelsesmæssig bevidsthed 
og modenhed. Det er fx betydeligt lettere at mene, at læreren er dum og at det er lærerens 
skyld, at man ikke lærer noget, end at føle at man selv er dum. Den første følelse er til at 
bære, den sidste er ikke nær så sjov, hvorfor den lægger op til bearbejdning og handling. 
 
Den nærmeste udviklingszone  
Oplevelsen af succes eller fiasko hænger også sammen med spørgsmålet om, hvor svært 
noget opleves at være. Det er vigtigt som lærer at tilrettelægge undervisningen, så 
lærlingene oplever en udfordring, men vigtigst er det, at udfordringen kan klares. Finder 
lærlingen, at det er for let, kan han opleve det som mangel på respekt og så bliver det 
nemt til pjat. Men værre er det, hvis det er for svært. Så bliver læringen fx til oplevelsen: 
”Jeg er dårlig til matematik”.  
 
Vygotsky har beskrevet ideen om den nærmeste udviklingszone. Et vigtigt element her er, 
at læringsdelmålet ved lærerens hjælp skal være opnåeligt.ci Vi mener, at det som lærer 
er meget vigtigt at tilgodese dette aspekt i tilrettelæggelsen af sin undervisning, for hvis 
lærlingen primært lærer, at han er dårlig til faget, så er det dårligt for hans selvværd og 
det vil bevirke, at han vil beskytte sig mod at blive udsat for dette igen og derfor vil blokere 
med et forsvar overfor faget.  
                                            
5
 Reform 2000 er en omfattende reform af erhvervsuddannelsesområdet, der på afgørende punkter bryder 
med de sidste 200 års forestillinger om, hvordan man bedst uddanner faglærte medarbejdere (Koudahl i 
Jens Arnholtz Hansen og Peter Koudahl (red) 2007). Reformen har blandt andet medført, at elever på 
erhvervsuddannelserne i dag skal formulere individuelle uddannelsesplaner og personlige læringsmål. 
Lærerens rolle har hermed ændret karakter fra underviser til vejleder. Siden Reform 2000 er kommet endnu 
en reform. Reformerne til trods, så er frafaldet voksende. 
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Opsamlende konklusioner 
Vores væsentligste anbefalinger bliver med afsæt i ovenstående analyser: 
 
 at udfordre lærlingenes ubevidste identitetsforsvar mod at lære teoretiske fag ved 
at skabe tryghed gennem klare eksplicitte mål for undervisningen og at nedbryde 
uhensigtsmæssige normer: Lærlingenes forståelse af og holdning til teoretiske fag 
skal ændres. 
 at undervisning tilrettelægges så praksis inddrages i teorien: Undervisningen skal 
ud i værkstedet – passive elever skal transformeres til aktive lærlinge.  
 at undervisningen giver lærlingene succes- og ikke fiaskooplevelser: Lærlingene 
må ikke lære, at de er dårlige til faget.  
 
Eksempler på konkrete tiltag i undervisningen, som lærere kan anvende til at overvinde 
smedelærlinges modstand og forsvar mod teoretiske fag, er nævnt i bilag 9.  
Konklusion 
Vi har i denne opgave fundet, at smedeelevers modstand mod læring af teoretiske fag 
kommer til udtryk ikke blot i form af en mere eller mindre bevidst modstand, men også i 
form af et ubevidst forsvar. Vi har desuden fundet at såvel modstand som forsvar kan 
antage mange former, herunder også motoriske, og at det kan være svært at skelne 
mellem de to. Vi har med disse konklusioner fået bekræftet vores forudantagelse om at 
finde modstand mod teoretiske fag hos smedeelever, jf. bilag 10. 
 
Vi har herudover set, at der kan være mange forskellige årsager til modstand såvel som 
forsvar - og at de producerer hinanden. Et forsvar mod at blive betragtet som dum, når 
man foretrækker praksis frem for teori, resulterer fx let i modstandsprotester mod teoretisk 
undervisning, der afvises, fordrejes eller forklejnes. Mens skuffet modstand mod en 
undervisningssituation, som man finder kunstig, omvendt kan resultere i opbygning af 
forsvar og blokeringer.  
 
Vi har bl.a. fundet et kulturelt bestemt ubevidst identitetsforsvar hos vores 
interviewpersoner mod at føle sig eller blive betragtet som dum, når man foretrækker 
håndens arbejde. Vi har desuden konstateret, at den mest naturlige læringssituation - som 
af samme grund er præget af sund fornuft - må være den, hvor teori og praksis hænger 
sammen, hvilket forklarer vores interviewpersoners aversion i form af både forsvar og 
modstand mod passiv læring af teoretisk stof, som er skilt fra sin praksis. Herudover har vi 
konstateret, at negative oplevelser med læring giver modstand og forsvar mod læring, 
mens succesoplevelser fremmer interessen for læring. 
 
Skal man som lærer overkomme modstand og forsvar mod teoretisk læring hos 
smedeelever, så er vi nået frem til, at opgaven bl.a. vil bestå i følgende: 1) at udfordre 
elevernes ubevidste identitetsforsvar mod at lære teoretiske fag ved at skabe tryghed 
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gennem klare eksplicitte mål for undervisningen og nedbryde uhensigtsmæssige normer, 
2) at undervisning tilrettelægges så teori og praksis går hånd i hånd og passive elever 
transformeres til aktive lærlinge – og 3) at undervisningen giver succes- og ikke 
fiaskooplevelser: Eleverne må ikke lære, at de er dårlige til teori, hvilket desværre er en 
lærdom mange af dem har med fra grundskolen. 
 
Vi er selv i løbet af projektforløbet blevet klogere og har undervejs måttet skrotte flere af 
de forudantagelser og fordomme, som vi lagde ud med til start, jf. bilag 10.  
 
Den vigtigste pointe i projektet mener vi er, at modstand og forsvar mod teoretiske fag 
ikke nødvendigvis har noget med evner og kvalifikationer at gøre, men snarere er betinget 
af elevers selvforståelse og en kunstig undervisningssituation, der let giver dårlige 
oplevelser – alt sammen forhold, der kan ændres, hvorved vi mener, at frafaldet på 
smedeuddannelsen vil kunne mindskes. Mht. det sidste så spiller andre forhold dog også 
ind, som vi her ikke har taget stilling til, blandt andet sociale og private problemstillinger. 
Perspektivering 
Det er vores håb med denne opgaves konklusioner at kunne bidrage med forslag til, 
hvordan smedeuddannelsen med sund fornuft kan udvikle sig, så den tilgodeser lærlinges 
behov for læringsrammer uden at skulle gå på kompromis med samfundets krav til og 
efterspørgsel på kvalifikationer. Det er vores tro, at frafaldet på uddannelsen herved vil 
kunne mindskes. 
 
På konkret plan vil det på sigt kunne få betydning for udformningen af bekendtgørelsen for 
smedeuddannelsen.  
 
Vi håber i øvrigt i et videre perspektiv, at opgavens konklusioner kan bidrage til en bredere 
og mere nuanceret vidensforståelse, der vurderer videns værdi efter formål og 
anvendelighed. En vidensforståelse, hvis vidensbegreb sidestiller håndens med åndens 
arbejde.   
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